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EDITORIAL HDS.JOURNAL 1/2014
Dr. Antje Tober
Geschäftsstellenleiterin HDS
LIEBE LESER_INNEN,
vom 21. bis 22. November 2013 fand das vierte HDS.Forum Lehre 
zum Thema „Die heterogene Hochschule“ statt. Austragungsort war 
die Hochschule Zittau/Görlitz – zum ersten Mal waren wir damit zu 
Gast an einer Hochschule für Angewandte Wissenschaften. Rund 
120 an Lehre Interessierte kamen ins Dreiländereck, um sich auszu-
tauschen. 
Die Hochschule Zittau/Görlitz hat eine lange Tradition der Hoch-
schuldidaktik – als technische Hochschule pflegte sie (wie übrigens 
alle Hochschulen in der DDR) die Hochschulpädagogik und insbe-
sondere die Ingenieurdidaktik. Nachdem die didaktische Ausbildung 
der Lehrenden ab 1990 flächendeckend in den Neuen Bundeslän-
dern abgewickelt wurde, begann die Hochschule Zittau/Görlitz als 
eine der ersten Hochschulen in Sachsen wieder mit der Entwicklung 
einer allgemeinen Hochschuldidaktik. 
Das Kernanliegen der neueren Hochschuldidaktik ist es, den Lern-
erfolg der Studierenden zu steigern – ein komplexes Unterfangen, 
stehen doch Lehrsituationen in unterschiedlichen institutionellen 
Kontexten, haben Lehrende ihre jeweils eigene Lehrphilosophie 
und Studierende unterschiedliche Voraussetzungen für das Lernen: 
Lehre und Lernen sind von Heterogenität geprägt. Die Artikel in 
dieser Ausgabe des HDS.Journals widmen sich den Chancen und 
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Herausforderungen von Heterogenität für die Hochschullehre. Die 
meisten von ihnen sind im Kontext des HDS.Forums entstanden.
Den Eröffnungsvortrag des HDS.Forums, „Die Hochschuldidaktik 
nach 2020“, hielt die Vorsitzende der Deutschen Gesellschaft für 
Hochschuldidaktik Marianne Merkt. Mit dem Qualitätspakt Lehre 
investiert der Bund zwischen 2011 und 2020 rund 2 Milliarden Euro 
für bessere Studienbedingungen und mehr Qualität in der Lehre. 
Allein in Sachsen werden zwölf Einzelvorhaben und ein Verbund-
projekt, das vom HDS koordinierte „Lehrpraxis im Transfer“, geför-
dert. Dass diese Förderung als Chance begriffen werden sollte, die 
Hochschuldidaktik zum festen Bestandteil einer Qualitätskultur an 
den Hochschulen zu machen, dafür wirbt die Autorin.
Neben hochkarätigen nationalen Redner_innen lebt das HDS.Forum 
insbesondere von den Workshops, Kurzbeiträgen, World Cafés und 
dem Markt der Möglichkeiten. In vielen Praxisbeispielen stellten 
Lehrende aus Sachsen und darüber hinaus ihre Erfahrungen bei 
der Entwicklung ihrer Lehre zur Diskussion. Mehr als zehn Autor_
innen(teams) präsentieren die Ergebnisse aus den von ihnen gestal-
teten Sessions auf dem HDS.Forum in dieser Ausgabe.
Der Organisationsentwicklung an der Hochschule und den Funktio-
nen von Hochschullehre widmen sich die Artikel von Boris Schmidt 
und Stefan Müller. Die Bedeutung von Fachkulturen im Kontext 
Hochschullehre beleuchtet Cornelia Kenneweg. Lars Schlenker et al. 
nähern sich einer Definition mediendidaktischer Handlungskompe-
tenz. Strategien im Umgang mit der Zielgruppe der praxiserfahrenen 
Studierenden erarbeitete Anja Centeno García in ihrem Workshop. 
Die Vielfalt der Arbeit und Qualifizierung von Tutor_innen in Sachsen 
zeigen Michael Hempel et al. auf.
Erneut finden sich auch die Erfahrungsberichte vom Einsatz neuer 
Lehr-/Lernmethoden im HDS.Journal: Annika Rathmann et al. prä-
sentieren die Walt-Disney-Methode als mögliche Herangehensweise 
an Heterogenität in der Lehre. Die Methode des Ambivalenzlernens 
bringen Marina Beermann et al. dem_r Leser_in näher, die Chancen 
und Grenzen des Einsatzes innovativer Lehrmethoden in heteroge-
nen Studierendengruppen beleuchtet Susanne Günther im zweiten 
Teil des selben Artikels. Kerstin Dietzel und Astrid Ilgenstein widmen 
sich der Portfolioarbeit in der Lehrerausbildung als Mittel im Umgang 
mit heterogenen Lernkulturen. Susann Beyer und Claudia Neumann, 
beide Mitarbeiterinnen im Projekt „Lehrpraxis im Transfer“, befassen 
sich mit der Förderung eines angeregten und anregenden Diskussi-
onsklimas in Seminaren der Geistes- und Sozialwissenschaften.
Darüber hinaus finden Sie im Heft einen Werkstattbericht von Uwe 
Hirschfeld über eine Weiterbildung zum Thema „Forschendes 
Lehren“. Die eigene Lehre zum Forschungsgegenstand zu machen 
und sie durch wissenschaftliche Reflexion weiterzuentwickeln, das 
ist das Ziel des aus dem angloamerikanischen Raum stammenden 
„scholarship of teaching and learning“. Welchen Erfolg eine der 
ersten Fortbildungen in Sachsen zu diesem Thema hatte, beschreibt 
Ihnen der Autor. 
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Im Serviceteil schließlich erhalten Sie eine Vorschau kommender 
hochschul- und mediendidaktischer Veranstaltungen. Das nächste 
HDS.Forum zum Thema „Neue Medien in der Lehre“ wird vom 6. bis 
7. November 2014 an der Technischen Universität Bergakademie 
Freiberg stattfinden.
Übrigens: Ab sofort wird das „HDS.Journal – Perspektiven guter 
Lehre“ auf dem Publikationsserver QUCOSA der Universitätsbiblio-
thek Leipzig veröffentlicht und ist damit auch in den nationalen und 
internationalen Datenbanken verzeichnet. Für Sie ändert sich nichts, 
Sie können wie gewohnt über unsere Webseite auf alle Artikel 
zugreifen. 
Viel Spaß bei der Lektüre wünscht Ihnen im Namen des gesamten 
HDS.Teams
Dr. Antje Tober 
Geschäftsstellenleiterin HDS
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DIE HOCHSCHULDIDAKTIK NACH 2020
Prof. Dr. Marianne Merkt
Zentrum für Hochschuldidaktik und angewandte Hochschulforschung,  
Hochschule Magdeburg-Stendal
marianne.merkt@hs-magdeburg.de
2020 werden durch die zehnjährige „Qualitätspakt Lehre“-Förderung 
des BMBF in 186 Hochschulen Interventionen zu Veränderungen 
der akademischen Lehr-Lern- und Studienstrukturen und -kulturen 
geführt haben. Angenommen, die Qualitätspakt Lehre-Projekte 
wären ein voller Erfolg, wie sähe die Hochschullehre für eine hetero-
gene Studierendenschaft aus der Perspektive der Hochschuldidaktik 
dann aus? Ausgehend von dieser Idealvorstellung, die eingangs 
entworfen wird, wird im Beitrag mit Bezug auf empirische Studien 
beleuchtet, welche Bedingungen notwendig wären, um diesem Ziel 
näher zu kommen. Die Idealvorstellung der Hochschullehre aus der 
Perspektive der Hochschuldidaktik lässt sich kurz auf die folgenden 
Punkte zusammenfassen: 
 – Es gäbe Anreizsysteme, die gute Lehre attraktiv machen.
 – Es gäbe eine Berufsethik, die auf normative Ziele wie beispiels-
weise die Lerner_innenzentrierung verpflichtet.
 – Es gäbe eine systematische, verpflichtende, hochschuldidakti-
sche Weiterbildung entlang der beruflichen Karrierepfade.
 – Lehrende wären auch Forschende in Bezug auf ihre Lehre.
 – Es gäbe eine Qualitätssicherung, die nicht nur kontrolliert, son-
dern auch formative Elemente für die Qualitätsentwicklung 
beinhaltet.
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1.  WARUM IST DAS STICHWORT „HETEROGENITÄT“ FÜR 
HOCHSCHULLEHRE AKTUELL SO RELEVANT?
Die Hochschulen stehen vor einem veränderten gesellschaftlichen 
Auftrag hinsichtlich der Hochschulbildung. Warum das so ist, hat 
Michael Vester (2009)1 unter der bildungssoziologischen Fragestel-
lung der sozialen Selektion herausgearbeitet. Nach Vester ergeben 
sich einerseits veränderte Anforderungen an das Bildungssystem, 
die unter anderem aus der Globalisierung der Wirtschaft folgen. 
In Deutschland besteht ein Rückstand an Hochqualifikationen, vor 
allem im Dienstleistungsbereich. Mittlere Berufsqualifikationen auf 
Realschulniveau reichen nicht mehr aus, um den gewachsenen 
beruflichen Anforderungen gerecht zu werden. Vor allem Fachar-
beiter_innen und Fachangestellte mittlerer und kleiner Unternehmen 
brauchen eine akademische Ausbildung. Andererseits haben die 
Ergebnisse der PISA- und vergleichende OECD-Studien deut-
lich gezeigt, dass in Deutschland die Bildungs- und damit auch 
die Berufschancen im Vergleich zu anderen Ländern besonders 
ungleich sind. Das Bildungssystem, auch das akademische, konnte 
also nicht adäquat auf die veränderten Anforderungen reagieren. 
Nach Vester (Vester et al. 2001)2, die den Habitus gesellschaftlicher 
1  Vester, Michael (2009): Sortierung nach Herkunft: Harte und weiche Mechanis-
men sozialer Selektion im deutschen Bildungssystem. Discussion Papers, No. 16. Zentrum 
für ökonomische und soziologische Studien. Hamburg.
2  Vester, Michael, von Oertzen, Peter, Geiling, Heiko, Hermann, Thomas & Müller, 
Dagmar (2001): Soziale Milieus im gesellschaftlichen Strukturwandel. Zwischen Integration 
und Ausgrenzung. Suhrkamp Taschenbuch Wissenschaft Nr. 1312, Frankfurt am Main.
Milieus in Deutschland untersucht haben, sind es unbeabsichtigte 
Selektionsmechanismen im Bildungssystem, die die Aufholbewe-
gung der mittleren und unteren Herkunftsgruppen ausgebremst 
haben. In seiner Analyse unterscheidet Vester zwischen „harten“ 
organisatorischen Selektionsmechanismen, wozu in Deutschland 
insbesondere die frühe Aufteilung der Kinder nach Schultypen 
zählt und „weichen“ kulturellen Selektionsmechanismen, die für 
die Hochschuldidaktik besonders interessant sind. Aufgrund von 
milieuspezifischen Handlungsstrategien werden in unteren Milieus 
Bildungsentscheidungen sicherheitsorientiert getroffen, d.h. man 
investiert eher nicht in die Bildung der eigenen Kinder, wenn die Bil-
dungsrendite nicht sichergestellt ist. Wenn die Schulpädagogik den 
in der Sozialisation im Elternhaus geprägten Habitus nicht ändern 
kann, dann führen diese Einzelaspekte zu einer weichen Selek-
tion im Bildungssystem mit Folgen bis in die Hochschulen. Für die 
Hochschullehre ergeben sich daraus neue Anforderungen, die Druck 
auf das Hochschulbildungssystem erzeugen. Hochschulen müssen 
sich verabschieden von dem/der sogenannten „Idealstudierenden“, 
der/die jung und alleinstehend ist, aus einem akademischen Eltern-
haus kommt, Abitur gemacht hat und dessen/deren Studium und 
Lebensunterhalt von den Eltern finanziert wird. Wir stehen vor der 
Herausforderung, die Hochschulen für Studierende aus mittleren 
und unteren Herkunftsgruppen, mit anderen Bildungsverläufen und 
-hintergründen, mit Migrationshintergrund und berufsbegleitend zu 
öffnen. Im folgenden Zitat wird das Plädoyer Vesters für eine „Res-
sourcen“- statt einer „Defizitorientierung“ deutlich.
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„Diese ‚anderen‘ Potentiale, die durch die Denk-, Wahrnehmungs- und 
Handlungsschemata der akademischen Hochkultur oft noch abgewer-
tet werden, liegen darin, dass die Kinder nicht weniger denken, sondern 
andere Denkstile haben, die beispielsweise eher auf inhaltliche als auf 
formale Logik, eher bildhaft auf Gesamtzusammenhänge als abstrahierend 
auf analytische Zerlegung, eher einfühlend als klassifizierend angelegt 
sind. Gerade diese Kompetenzen werden in der sich differenzierenden Welt 
technischer und sozialer Berufe zunehmend gebraucht. Die großen Bega-
bungsreserven der bildungsaktiven Volksmilieus sind nur die Spitze dieses 
Eisbergs an vernachlässigten Potentialen.“ (Vester 2009, 19).
Eine Öffnung der Hochschulen für heterogene Studierendenschaf-
ten würde also auch bedeuten, dass Lehrende lernen, ihre kulturell 
geprägten Erwartungen an Studierende kritisch zu reflektieren und 
ihr Lehrhandeln vor allem hinsichtlich der Kommunikation und Inter-
aktion entsprechend zu verändern.
2.  WAS SAGT DIE STUDIERENDENFORSCHUNG ZUR  
HETEROGENITÄT?
Zwar ist bekannt, für welche Herkunftsgruppen sich die Hochschulen 
öffnen müssen. Aber was eine Hochschule tun muss, damit diese 
Öffnung erfolgreich ist, dazu gibt es zwar viel praktische Erfahrung, 
aber wenig empirisch gesichertes Wissen. Soziologische Daten wie 
beispielsweise die jährlichen Erhebungen der HIS3 zeigen, dass 
3  Lookup: http://www.hisbus.de/about/index_html
Studiengänge in sich sehr homogen und nur untereinander hete-
rogen hinsichtlich ihrer Studierendenpopulation sind. Zu diesem 
Ergebnis kam auch das BMBF-Projekt USuS4, in dem von 2009 
bis 2012 die subjektive Perspektive der Studierenden auf ihr Stu-
dium in fünf Studiengängen untersucht wurde. Vier Einflussgrößen 
wurden als relevant für den „Studienerfolg“ identifiziert und zwar 
erstens die Ressourcen und der Bildungshintergrund der Studieren-
den (finanzielles, soziales, kulturelles Kapital), zweitens die durch 
die Studierenden wahrgenommene Didaktik (Wahrnehmung des 
Lehrverhaltens, Verhältnis zwischen Lehrenden und Studierenden, 
Betreuung), drittens die Struktur der Studiengänge (Vorgaben der 
Studienordnungen, Theorie-Praxis-Bezug, Wahlmöglichkeiten im 
Studienplan) und viertens die Hochschule und der Studiengang im 
Kontext (berufliche Perspektiven, strukturschwache oder -starke 
Region). Die Interpretation der Befunde der USuS-Studie legt nahe, 
dass die Didaktik und die Studienorganisation auf die Entwicklung 
des Lernverhaltens und die Ausprägung von zwei Studienstilen, 
die für die Aussicht auf Studienerfolg eine hohe Vorhersagekraft 
haben, über den Studienverlauf hinweg einen wesentlichen Einfluss 
haben. Es ist das Lernverhalten des „deep level learning“ sowie der 
Studienstil „mit Zuversicht in die eigene Lern- und Organisationsfä-
higkeit“ und „mit Spaß inhaltsorientiert“, oder anders formuliert „mit 
Freude am Inhalt“ studieren. Diese Ergebnisse dürften Hochschul-
lehrende aus der Pädagogik oder Psychologie nicht überraschen, 
4  Lookup: http://www.zhw.uni-hamburg.de/usus
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sind vielen Hochschullehrenden anderer Disziplinen aber eher nicht 
geläufig. Die vergleichende Analyse der Studiengänge hinsichtlich 
der genannten Einflussgrößen zeigt, dass die Studierendenpopu-
lationen der beiden universitären Studiengänge im Vergleich zwar 
die besten Eingangsvoraussetzungen mitbringen. Die beiden für 
den Studienerfolg relevanten Studienstile entwickeln sich aber nicht 
positiv. Insbesondere der zweite Studienstil „mit Spaß inhaltsorien-
tiert studieren“ entwickelt sich im Verlauf sogar stark negativ. Ein 
Blick darauf, wie die Didaktik von den Studierenden wahrgenommen 
wird, zeigt, dass überraschenderweise die Forschungsorientierung 
an den Universitäten eher wenig ausgeprägt eingeschätzt wird als 
an den Fachhochschulen. In der Wahrnehmung der Didaktik und der 
Studienorganisation scheinen die Ursachen für die negative Ent-
wicklung des Studienstils lokalisierbar zu sein. Am besten schneidet 
diesbezüglich der Präsenzstudiengang „Sozialwissenschaften“ an 
der Fachhochschule ab. Die Ergebnisse der qualitativen Auswertung 
stützen diesen Befund. Dieser Studiengang weist im Vergleich mit 
den anderen Studiengängen mittlere Werte für alle vier genannten 
Einflussgrößen auf. Die Ergebnisse legen zwei Annahmen nahe. 
Erstens könnte es sein, dass die Qualität der Didaktik und der Stu-
dienorganisation die Selektion der Studieninteressierten beeinflusst. 
Bei einer eher geringen Qualität der Didaktik und Studienorganisa-
tion trauen sich nur Interessierte mit sehr guten Eingangsvoraus-
setzungen zu, das Studium durchzustehen, um an einen für den 
Berufsmarkt Erfolg versprechenden Abschluss zu kommen. Die 
Studiengänge zahlen dafür den Preis, dass fachliche Identifikati-
onsprozesse eher verhindert werden, weil das inhaltliche Interesse 
im Verlauf des Studiums abnimmt. Die Qualität der Didaktik und der 
Studiengangsorganisation muss aber auch nur in einem mittleren 
Bereich liegen, damit die Entwicklung der erforderlichen Studienstile 
bei den Studierenden im Verlauf des Studiums gelingt. Für die Hoch-
schuldidaktik bedeutet dies, dass Lehrende die Kompetenz haben 
müssen, die Didaktik und die Studienorganisation entsprechend zu 
gestalten, aber auch das entsprechende Monitoring leisten zu kön-
nen, das dazu erforderlich ist. Das legt einen Professionalisierungs-
prozess nahe. 
3.  AKADEMISCHE LEHRKOMPETENZ ALS BESTANDTEIL DER 
PROFESSIONALISIERUNG DER HOCHSCHULLEHRE
Im BMBF-Teilprojekt ProFiLe Hamburg5 wurde ein Strukturmodell 
akademischer Lehrkompetenzen entwickelt, das Hinweise darauf 
gibt, wie sich akademische Lehrkompetenz entwickelt. Im theore-
tischen Modell werden drei Ebenen unterschieden, die analytisch 
voneinander getrennt sind. Die erste Ebene betrifft die Lehr-Lern-
überzeugungen, also die Vorstellungen der Lehrenden über ihre 
Rolle und ihre Aufgaben sowie die Aufgaben der Hochschule als 
Bildungsinstitution, über ihr Verständnis von Lernprozessen, ihre 
Bildungsideale und weiteres. Die zweite Ebene der Handlungs-
strategien betrifft pädagogisches Handlungswissen, beispielsweise 
5  Lookup: http://www.zhw.uni-hamburg.de/zhw/?page_id=402, 
http://www.zhw.uni-hamburg.de/uploads/profilehh_ergebnisse.pdf 
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didaktische Methoden, Kommunikationsstrategien etc. Auf der 
dritten Ebene befindet sich das Kontextwissen, also das Wissen 
über die Tätigkeitsfelder der Lehrtätigkeit wie Lehren, Beraten, 
Prüfen, Evaluieren und Innovieren. Alle drei Ebenen sind zunächst 
fachspezifisch geprägt, d.h. die Lehrenden übernehmen Überzeu-
gungen und Handlungsmuster, die sie aus dem eigenen Studium 
kennen oder welche die Kolleg_innen im Arbeitskontext praktizieren. 
Sie sind bei einzelnen Hochschullehrenden in der Breite und Tiefe 
unterschiedlich stark ausgeprägt und nicht kongruent zueinander. 
Erst wenn sich Lehrende formales Lehr-Lernwissen aneignen und 
metakognitive Strategien zu ihrer Lehrtätigkeit entwickeln, also ihre 
Lehre kritisch reflektieren lernen, sich Feedback von Dritten holen, 
mit Kolleg_innen Überzeugungen und Handlungsstrategien disku-
tieren, entwickelt sich die Lehrkompetenz. Zwar erfolgt die Lehrtä-
tigkeit immer noch unter Handlungsdruck und weitgehend intuitiv. 
Durch die nachträgliche Reflexionsarbeit und durch die Aneignung 
formalen Wissens können die eigenen Lehr-Lernüberzeugungen und 
Handlungsstrategien aber elaboriert und weiterentwickelt werden. 
Gerade für die innovative Gestaltung von Didaktik und Studienstruk-
turen sind professionelle Kompetenzen eine wesentliche Voraus-
setzung. Dafür brauchen Lehrende aber auch einen Arbeitskontext, 
in dem eine Kultur des professionellen Austauschs über Lehre und 
Lernen gepflegt wird, in dem differenzierte Weiterbildungsangebote 
entlang der eigenen Berufsbiografie wahrgenommen werden können 
und in dem Forschung zur eigenen Lehre nach dem Konzept des 
„Scholarship of Teaching and Learning“ unterstützt wird.
4.  WIE SIEHT DIE PROFESSIONALISIERUNG DER HOCH-
SCHULLEHRE IN DEN NACHBARLÄNDERN AUS?
Die ICED6 hat unter ihren Mitgliedern, d.h. den gewählten hoch-
schuldidaktischen Repräsentant_innen des jeweiligen Mitgliedslan-
des eine Umfrage zum Entwicklungsstand der Hochschuldidaktik 
durchgeführt. Gefragt wurde nach nationalen Rahmenbedingungen, 
nach Institutionalisierungsformen der hochschuldidaktischen Ein-
richtungen, nach beruflichen Standards der Professionalisierung der 
Hochschullehre, nach den hochschulischen Rahmenbedingungen, 
sich zu qualifizieren und weiterem. Die Ergebnisse der Umfrage 
machen deutlich, dass Deutschland in Bezug auf diese Fragen 
Nachholbedarf hat. In Großbritannien gibt es einen nationalen 
Standard für hochschuldidaktische Weiterbildung (UK Professional 
Development Frame und Fellowship Scheme), der sich sowohl auf 
die Qualifizierungsprogramme als auch auf die hochschuldidakti-
schen Einrichtungen an den Hochschulen bezieht, die die Qualifizie-
rung durchführen. In Schweden und Dänemark ist die pädagogische 
oder hochschuldidaktische Qualifizierung teilweise gesetzlich vor-
geschrieben und muss für Berufungen nachgewiesen werden. Sie 
wird gleich hoch gewichtet wie die wissenschaftliche Qualifizierung. 
In den Niederlanden haben sich die Rektor_innen aller Universi-
täten auf einen gemeinsamen Standard hochschuldidaktischer 
Weiterbildung verpflichtet, der am britischen Standard orientiert ist. 
6  ICED International Consortium for Eduational Development. 
Lookup: http://icedonline.net
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Betrachtet man die Institutionalisierung, dann ist es in den genann-
ten Ländern üblich, dass hochschuldidaktische Einrichtungen sowohl 
mit Servicestellen als auch mit wissenschaftlichen Stellen, meist 
auch Professuren, ausgestattet sind. Hochschuldidaktische Pro-
motionen sind üblich. Ein besonderes Beispiel hat die Universität 
Lund am CED7 entwickelt. Hier wurde an der Fakultät für Ingeni-
eurswissenschaften eine Pädagogische Akademie8 eingerichtet, in 
die Hochschullehrende nur aufgenommen werden, wenn sie neben 
einer hervorragenden Lehrpraxis auch Forschung zu ihrer Lehre 
aufweisen können. Das CUL9 an der Universität Aarhus hat eine 
andere Anreizstruktur geschaffen. Hier muss jede Fakultät eine „Pro-
Kopf-Steuer“ für jeden Lehrenden an die Hochschulzentrale zahlen. 
Diese Steuer geht an das CUL. Wenn die Lehrenden der Fakultäten 
die davon finanzierte Weiterbildung nicht in Anspruch nehmen, wird 
das Geld anderweitig verwendet. In Deutschland sind die Institu-
tionalisierungsformen der Hochschuldidaktik sehr unterschiedlich. 
Die Bandbreite reicht von Landesnetzwerken im Süden, eins davon 
als wissenschaftliche Einrichtung des Landesministeriums, über 
selbstorganisierte Landesnetzwerke in der Mitte und Hochschul-
kooperationen im Norden, die seit Jahrzehnten fest etabliert sind, 
bis hin zu eher projektförmigen, von Landesministerien finanzierten 
7  CED Centre for Educational Development. Lookup: http://www.ced.lu.se
8  LTH‘s Pedagogical Academy. Lookup: http://www.lth.se/genombrottet/the_acade-
mic_development_unit_at_the_faculty_of_engineering/pedagogical_academy/?L=.
9  CUL Center for Untervisning og Laering. Lookup: http://cul.au.dk/en/
Netzwerken oder selbstorganisierten Hochschulkooperationen im 
Osten. Von den beruflichen Standards, die in Großbritannien ent-
wickelt und teilweise von skandinavischen Ländern übernommen 
wurden, aber auch international Beachtung finden, ist Deutschland 
noch weit entfernt. Das Besondere am britischen Standard ist, dass 
das System sehr ausdifferenziert ist und auch die formale Qualifizie-
rung von Spezialisierungen beinhaltet wie beispielsweise „Beratung“, 
„Curriculumentwicklung“ oder „E-Learning“. Hochschullehrende sind 
für die Ausarbeitung der Standards verantwortlich. Ein wesentlicher, 
allen Qualifizierungen gemeinsamer Baustein ist die Explikation der 
eigenen berufsethischen Werte. 
Die dghd10 betreibt die Entwicklung entsprechender Standards seit 
vielen Jahren, zum einen durch die eigene Akkreditierungskommis-
sion, die Personen- und Programmakkreditierungen durchführt. Eine 
Akkreditierung von Einrichtungen ist in der Entwicklung. Weitere 
Bestrebungen bestehen in Standards gegenseitiger Anerkennung 
von hochschuldidaktischer Weiterbildung oder für spezielle Bereiche 
wie beispielsweise dem Coaching in der Hochschullehre. Schaut 
man auf die hochschulischen Rahmenbedingungen, dann ist es für 
Hochschulen sehr wichtig, schon in den Berufungsverfahren auf die 
Lehrkompetenz zu achten. Die gesetzlichen Vorgaben zur Bewer-
tung der pädagogischen Eignung sind in den Bundesländern unter-
schiedlich. So wird auch hochschuldidaktische Qualifizierung ganz 
10  dghd Deutsche Gesellschaft für Hochschuldidaktik. Lookup: http://www.dghd.de/
aktuelles.html
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unterschiedlich berücksichtigt. Teilweise werden in den Stellenaus-
schreibungen schon Lehrkonzepte (bspw. Universität Hamburg) oder 
Lehrportfolios (bspw. Fachhochschule Köln) gefordert. Teilweise 
findet die Qualifizierung Berücksichtigung bei Ziel- und Leistungs-
vereinbarungen sowohl individuell als auch auf Fachbereichs- oder 
Fakultätsebene. In Nordrhein-Westfalen sind hochschuldidaktische 
Programme für Neuberufene an Fachhochschulen verpflichtend, 
aber auch mit einer Deputatsreduktion verbunden. Teilweise ist die 
hochschuldidaktische Weiterbildung für Lehrende in Habilitationsord-
nungen festgeschrieben, beispielsweise in der Medizin. 
5.  VORSCHLÄGE ZUR „PROFESSIONALISIERUNG DER 
HOCHSCHULLEHRE“
Mit Blick zurück auf die eingangs formulierten Idealvorstellungen soll 
abschließend thesenartig formuliert werden, welche Bedingungen zu 
einer Professionalisierung der Hochschullehre führen, die als Grund-
lage für eine heterogenitätsadäquate Hochschullehre gebraucht 
werden.
1. Die Lehr- und Lernkultur führt dazu, dass Lehrende gerne lehren 
und Studierende gern studieren, weil die gesellschaftlichen und 
die eigenen Ansprüche an gute Lehre und gutes Studieren mit 
dem Alltag in Einklang sind. 
2. Wissenschaftlich-fachliche Kompetenz und akademische Lehr-
kompetenz werden gleichrangig bewertet.
3. Hochschuldidaktische Weiterbildung für die Lehre ist strukturell 
im Berufsverlauf verankert.
4. Statt Lehrdeputat (SWS) gibt es ein Abrechnungsformat, das ler-
ner_innenzentriert (Lehrzeiten / Betreuungs- und Lernfeedback-
zeiten / Prüfungszeiten pro Studierende) und nicht lehrzentriert 
formuliert ist.
5. E-Learning und Blended Learning wird gleichwertig wie Präsenz-
lehre auf das Deputat angerechnet und an der Lehrevaluation 
gemessen.
6. Lehrevaluationen haben formative Entwicklungsprozesse in den 
Fachbereichen zur Folge.
7. Es gibt Ressourcen und Strukturen für die formative Qualitätssi-
cherung in Studium und Lehre (Qualitätszirkel, Diskussionsrun-
den mit den Studierenden).
8. Empirische Begleitforschung wird von den Hochschulen stan-
dardmäßig in Problemfeldern von Studium und Lehre eingesetzt, 
um Erkenntnisse über Zusammenhänge im konkreten Kontext zu 
gewinnen.
9. Hochschuldidaktische Einrichtungen sind verstetigt und haben 
Service- und Wissenschaftsstrukturen, um die Professionalisie-
rung der Hochschullehre professionell begleiten zu können.
Ein Blick in die Projektdatenbank der Qualitätspakt Lehre-Projekte 
zeigt, dass die Professionalisierung der Lehrkompetenz von vielen 
Hochschulen ernst genommen wird und in Entwicklung ist. Wün-
schenswert wäre, dass auch die bildungspolitischen Rahmenbedin-
gungen dafür weiterentwickelt werden.
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CHANGE MANAGEMENT – DEN WANDEL GESTALTEN
Dr. Boris Schmidt
Trainer, Berater, Coach
Hochschule für Wirtschaft und Recht Berlin | thema31
schmidt@thema31.de
1.  EINLEITUNG
Die Einführung neuer Lehr- und Studienkonzepte, der Aufbau von 
Instrumenten und Verfahren des Qualitätsmanagements, ein ver-
änderter Umgang mit Heterogenität und Diversität, E-Learning und 
Blended Learning, kompetenzorientiertes Lehren und Prüfen:  
Die Hochschulwelt ist voll von Wandel. Doch nicht jede Veränderung 
gelingt, und kaum ein Veränderungsprojekt kommt ohne Widerstand 
und ohne unvorhergesehene Ereignisse aus: Den Wandel in Hoch-
schule und Wissenschaft zu gestalten, ist ein hartes Geschäft – 
und doch gibt es Hoffnung, Fortschritte und Erfolge. Im Workshop 
„Change Management – den Wandel gestalten“ wurden Grund-
modelle des absichtsvoll gestalteten organisationalen Wandels 
vorgestellt. Anhand eines fiktiven Beispiels, der „Kurt-Lewin-Hoch-
schule Berlin“, wurden unterschiedliche Haltungen der Beteiligten 
und Betroffenen im Rahmen eines konkreten Veränderungsprojekts 
simuliert. Im Zentrum stand die Frage, wie die beteiligten Akteure 
konstruktiv mit unterschiedlichen Haltungen gegenüber den von 
ihnen gestalteten Veränderungsprozessen umgehen können. 
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2.  WAS IST CHANGE MANAGEMENT?
2.1 Definition und Beispiele
Change Management ist ein sich seit den 1990er Jahren dynamisch 
entwickelndes Arbeitsfeld an der Schnittstelle zwischen Organisa-
tionsentwicklung, Unternehmensberatung und Prozessbegleitung. 
Es umfasst die systematische Gestaltung absichtsvoller, zielgerich-
teter, tiefgreifender Veränderungen auf der Ebene der Ziele, Arbeits-
weisen, Strategien, Strukturen und/oder Prozesse innerhalb einer 
Organisation (Definition in Anlehnung an Doppler & Lauterburg, 
2008 sowie Greif, Runde & Seeberg, 2004). Change Management 
erstreckt sich als generische Funktion auf Veränderungsvorhaben 
in beliebigen Organisationen (z. B. Hochschulen, Wissenschaftsein-
richtungen, Industrieunternehmen, Parteien), zu unterschiedlichen 
Anlässen (z. B. politisch motiviert, aus wettbewerblichen Gründen, 
aufgrund von Führungswechsel) und in verschiedener Skalierung 
(z. B. lokal, partiell, global). Per definitionem ausgeschlossen und 
damit nicht Gegenstand von Change Management sind zufällige, 
versehentliche, auf der Organisationsebene irrelevante oder triviale 
Veränderungen. 
Unter den konkreten Beispielen für Veränderungsvorhaben, die von 
den Teilnehmenden des Workshops genannt wurden, finden sich:
 – Veränderung von Studiengängen (z. B. Umstellung BA/MA,  
Neuausrichtung, Schließung), 
 – Formulierung einer Strategie, eines Profils, eines Leitbilds für  
ein Institut, eine Hochschule, eine Wissenschaftseinrichtung, 
 – Implementierung von E-Learning in bestehenden Studien- 
angeboten. 
Allen diesen Veränderungen ist gemein, dass die „Spielregeln“ der 
Zusammenarbeit nach der Veränderung andere sind als vorher, 
dass der Erfolg der Veränderung kein sicheres Ereignis ist und dass 
die Menschen in der betreffenden Organisation auf den Verlauf 
einen entscheidenden Einfluss nehmen: Der Faktor „Mensch“ ist 
erfolgskritisch bei allen organisationalen Veränderungsvorhaben. 
Change Management beschreibt die Kunst, organisationale Verän-
derungsvorhaben unter Berücksichtigung der sich hieraus ergebe-
nen Gesetzmäßigkeiten gezielt zu planen, zu gestalten und in ihrer 
Umsetzung zu begleiten – also, den „Change“ zu „managen“. 
2.2 Lewins Drei-Phasen-Modell 
Der deutsch-amerikanische Psychologe Kurt Lewin hat eines der 
ersten, einfachsten und zugleich einflussreichsten Modelle des 
Change Managements entworfen. Lewin (u.a. 1968) geht davon aus, 
dass zu jedem Zeitpunkt in einer Organisation (wie auch in anderen 
natürlichen Systemen) Feldkräfte in unterschiedlicher Richtung und 
Stärke wirken. Diese Kräfte äußern sich in Einstellungen, Motivatio-
nen und Verhaltensweisen und können sich gegenseitig aufheben. 
Dies führt zu einem stabilen Ausgangszustand im Sinne eines dyna-
mischen Gleichgewichts. 
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Am Beispiel der Implementierung von E-Learning in bestehenden 
Studienangeboten könnte dies bedeuten, dass ein gewisser Anteil 
„innovativer“ Lehrender in individueller Verantwortung E-Learning 
betreibt, während ein größerer Anteil in „traditioneller“ Lehre ver-
bleibt, sodass die für eine sichtbare Veränderung notwendige „kriti-
sche Masse“ nicht erreicht wird: Mehr oder weniger zufällig kommt 
es zu E-Learning, ohne dass dies auf organisationaler Ebene zu 
einem Profilmerkmal würde. Entwicklungen, die aus einer solchen 
Stabilität heraus zu organisationalen Veränderungen führen, glie-
dern sich gemäß Lewins Modell in drei Phasen: unfreeze, move und 
refreeze. 
Abb. 1: Zentrale Elemente des Drei-Phasen-Modells von Kurt Lewin. 
 – In der unfreeze-Phase gilt es, das bestehende Kräftegleich-
gewicht zu destabilisieren, in der metaphorischen Sprache 
Lewins also „aufzutauen“. Die Organisation ist in einen Zustand 
der Veränderungsbereitschaft zu versetzen. Hierzu gilt es, die 
Menschen als Träger_innen der in der Organisation wirkenden 
Feldkräfte so zu beeinflussen, dass sie die Intensität und/oder 
Richtung ihres Handelns oder ihrer Handlungsbereitschaften mit 
Blick auf die betreffende Veränderung verändern. Im einfachsten 
Fall bedeutet dies, die Anzahl oder das Engagement derjenigen, 
die „dafür“ sind, zu stärken, und/oder die Anzahl und die Vorbe-
halte derjenigen, die „dagegen“ sind, zu schwächen: Inspiriert 
durch eine aus Projektmitteln geförderte „E-Learning-Offensive“ 
zeigen mehr Lehrende als zuvor ein Interesse an den Potenzia-
len von E-Learning und beginnen, sich zu vernetzen und auszu-
tauschen. Weniger Lehrende als zuvor machen sich über deren 
Engagement lustig oder kommentieren dies als „modischen 
Schnickschnack“. 
 – Nachdem die Organisation in hinreichendem Maße „aufgetaut“ 
ist, kann die zweite Phase namens „move“ stattfinden. Die 
Dynamik ist in dieser Phase besonders sichtbar. Die angestrebte 
Veränderung wird umgesetzt, indem das Neue konkret gemacht 
wird, indem Strukturen, Ziele, Arbeitsweisen umgesetzt werden, 
die sich von dem Ausgangszustand unterscheiden. In dieser 
Phase findet die nach innen und außen sichtbare Veränderung 
tatsächlich statt – Lehrende tun sich zusammen, um E-Learning-
Angebote zu entwickeln, die Lehrkonzepte der Studiengänge 
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werden umgestellt, der neue Fokus „E-Learning“ wird intern und 
extern kommuniziert. 
 – In der dritten Phase setzt eine neuerliche Stabilisierung der 
Organisation ein, die gemäß Lewin ebenfalls von einer Beglei-
tung durch Change Management profitiert. Anstatt die Organi-
sation nun wieder sich selbst zu überlassen, wird durch eine 
absichtsvolle Gestaltung des „Wiedereinfrierens“ die Bestän-
digkeit der Veränderung unterstützt. Dies wirkt der natürlichen 
Tendenz von Organisationen entgegen, zu stabilen Ausgangs-
zuständen zurückzukehren (z. B. „pro forma“ E-Learning). 
Maßnahmen in dieser refreeze-Phase dienen dazu, den sich 
entwickelnden neuen Zustand der Organisation unter Beibehal-
tung von Elementen aus der move-Phase und eben nicht unter 
Wiederabstoßung derselben zu stärken: Für neu hinzukom-
mende Lehrende wird eine E-Learning-Qualifizierungsstrategie 
entworfen, eine nachhaltige Betreuung und die Übertragung der 
E-Learning-Konzepte auf weitere Studiengänge gesichert. 
Lewins Modell umfasst sowohl deskriptive als auch explikative sowie 
normative Elemente: Die Idee der Feldkräfte und die Strukturierung 
in drei Phasen erweisen sich als nützliche Beschreibungsraster für 
reale Veränderungen. Für den Fall wirkungsloser oder nicht nach-
haltiger Veränderungsvorhaben (vgl. Greif, Seeberg & Runde 2004) 
bietet das Modell überprüfbare Erklärungsansätze an: Die Feldkräfte 
in Gegenrichtung der Veränderung waren allzu stark, die Organi-
sation wurde nicht in einen Zustand der Veränderungsbereitschaft 
versetzt, oder es wurde nicht rechtzeitig verhindert, nach erfolgter 
Veränderung in den Ausgangszustand zurückzukehren. 
Vor allem aber bietet das Drei-Phasen-Modell eine normative Orien-
tierung für die Praxis des Change Managements: Nämlich einerseits, 
bewusst und gezielt die angenommenen Gesetzmäßigkeiten zu 
berücksichtigen und systematisch die drei Phasen als drei Phasen 
zu gestalten – und andererseits, neben der „eigentlich“ angestrebten 
Veränderung den Blick regelmäßig auf den Zustand der Organisa-
tion und ihrer Mitglieder zu richten, also auf die Menschen, in deren 
Händen es liegt, die Veränderung Realität werden zu lassen (vgl. 
Vahs & Weiand 2010). 
3.  MENSCHEN IM FOKUS DES CHANGE MANAGEMENTS 
3.1 Drei Dimensionen der Individualität 
Im Kontext von Hochschule und Wissenschaft lassen sich (min-
destens) drei Dimensionen identifizieren, anhand derer sich die 
Menschen in der Organisation mit Blick auf mögliche Veränderungs-
vorhaben unterscheiden und gruppieren lassen: 
 – Die Funktion der Person beschreibt individuelle Rollen und 
Aufgaben im Veränderungsprozess. Im Change Management 
sind drei dieser funktionalen Gruppen von herausgehobener 
Bedeutung: Erstens, diejenigen, die eine Veränderung initiieren 
und legitimieren können – typischerweise Mitglieder der obersten 
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Leitungsebene der Organisation bzw. Organisationseinheit  
(z. B. Präsidium, Dekanat, Fakultätsrat, Ausbildungskommis-
sion). Die zweite Gruppe sind die Change Manager_innen, 
also diejenigen Personen oder dasjenige Team, die/das mit der 
Gestaltung der Veränderung beauftragt wurde(n). Dies sind häu-
fig Mitglieder einer bestehenden Struktur (z. B. Abteilung „Qua-
litätsmanagement“) oder gezielt für das Veränderungsprojekt 
eingestellte Personen (z. B. Projekt „Aufbau eines hochschuldi-
daktischen Programms“). Schließlich umfasst die in der Regel 
größte Gruppe all diejenigen, die maßgeblich zum Erfolg (oder 
Misserfolg) der geplanten Veränderung beitragen können, indem 
ihre Mitwirkung bei der Gestaltung und Realisierung der Verän-
derung erforderlich ist, also die „Beteiligten und Betroffenen“. 
Diese Gruppe umfasst in der Regel die weiteren Führungs- und 
Leitungspersonen der Organisation sowie abgestuft diejenigen, 
deren Verhalten sich nach der Veränderung vom Ausgangs-
zustand unterscheiden soll – im Extremfall alle aktuellen und 
künftigen Mitglieder der Organisation.
 – Im Hochschul- und Wissenschaftsbereich tritt eine Unterschei-
dung der Personengruppen hinzu, die spezifisch für diese Orga-
nisationsform ist und in ihrer Art, Wirkung und Ausmaß stärker 
als in praktisch allen anderen Organisationen ausgeprägt ist: Die 
Unterscheidung in Statusgruppen, die dem ohnehin anspruchs-
vollen Geschäft des Change Managements eine weitere Ebene 
der Komplexität mit erheblicher Binnendifferenzierung hinzu-
fügt. Beispielhaft seien die Untergruppen Lehrbeauftragte vs. 
hauptamtliche Lehrende genannt, oder befristet vs. unbefristet 
Beschäftigte, oder Studierende vs. das lehrende, forschende, 
administrativ tätige Personal der Institution. Jede dieser Unter-
dimensionen der Statusgruppe wirkt sich auf die individuelle 
Relevanz, Mitwirkungsbereitschaft und -notwendigkeit bei Verän-
derungsprojekten aus, ebenso wie auf die individuellen (objekti-
ven wie subjektiven, „gefühlten“) zu erwartenden Konsequenzen 
einer Veränderung. Zudem gehen mit dem Status unterschiedli-
che Ansprachemöglichkeiten und Kommunikationsanforderungen 
für das Change Management einher. 
 – Die von Lewin in seinem Drei-Phasen-Modell allgemein als 
„Feld“ angesprochenen Kräfte, Intensitäten und Richtungen der 
individuellen Haltungen gegenüber dem Veränderungsprojekt 
sind von späteren Autor_innen ins Zentrum der Aufmerksamkeit 
gerückt worden. Hieraus entwickelten sich einerseits Konzep-
te wie die Stakeholder-Analyse (Freeman 1984), andererseits 
Typologien von Haltungen, in denen individuelle Meinungen, 
Motivationen und Verhaltensbereitschaften mit Blick auf anste-
hende Veränderungen thematisiert werden (vgl. u.a. Vahs & 
Weiand 2010). Die Haltung einer Person gegenüber einem 
sich abzeichnenden oder bereits stattfindenden Veränderungs-
prozess umfasst ihre Einstellungen, Meinungen, Motivationen, 
Verhaltensbereitschaften und konkretes Handeln sowohl auf der 
Prozessebene (d.h. Gestaltung der Veränderung, z.B. Teilnahme 
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an Workshops zur Planung der E-Learning-Strategie) als auch 
in ihrer tatsächlichen Umsetzung (d.h. konkreter Einsatz von 
E-Learning in der eigenen Lehre). Im einfachsten Fall sind „dage-
gen“ und „dafür“ zu unterscheiden (vgl. Volksentscheide), zur 
konkreten Steuerung von Veränderungsprozessen im Sinne des 
Change Managements bieten sich weitere Nuancierungen an. 
Aus dem Zusammenspiel der drei Dimensionen ergeben sich für den 
Verlauf des Veränderungsprozesses entscheidende Konstellationen: 
So macht es einen Unterschied, ob die Anteile der Befürwortenden 
in allen Statusgruppen zu Beginn der Veränderung gleichverteilt 
sind oder nicht, oder wie das mit der Durchführung der Verände-
rung betraute „Change Management-Projektteam“ besetzt ist: Die 
individuellen Haltungen gegenüber der Veränderung spielen für 
den Erfolg oder Misserfolg des Veränderungsprojekts eine zentrale 
Rolle. Ihre Beeinflussung besonders in der Frühphase der Verände-
rung (unfreeze-Phase) ist ein wesentlicher Gelingensfaktor für das 
Change Management und verdient daher besondere Aufmerksam-
keit.
3.2 Zwischen Begeisterung und Ablehnung
Ein grobes, aber hilreiches Raster, welches im Workshop „Change 
Management – den Wandel gestalten“ vorgestellt wurde, umfasst 
vier plakativ umrissene Haltungen, die von Individuen aus allen 
Funktionen und Statusgruppen eingenommen werden können:
 – Die Begeisterten. Personen in dieser Haltung sprechen sich von 
Anfang an eindeutig für die Veränderung aus, möchten engagiert 
mitwirken, sind hoffnungsvoll und visionär, zeigen sich zu Verän-
derungen im eigenen Bereich entschlossen und sehen für sich 
und/oder für andere Vorteile der Veränderung (z. B. „von Natur 
aus begeistert für E-Learning“).
 – Die Abwartenden. Personen dieser Gruppe sind nicht unmittel-
bar von der Veränderung überzeugt, bringen konstruktive Kritik 
vor, haben vor einem etwaigen Engagement noch Fragen oder 
Einwände, wären zur Mitwirkung unter bestimmten Umständen 
bereit, würden sich im Falle persönlicher Vorteile beteiligen (z. B. 
„würden mitmachen, wenn dies Zeit spart“).
 – Die Desinteressierten. Diese Personengruppe zeigt sich abwe-
send, gibt weder positive noch negative Signale, verhält sich 
passiv und unterstützt damit nicht die Veränderung, interessiert 
sich ggf. für andere Vorhaben, schaltet sich nicht aktiv in die 
Kommunikation ein und sieht keine benennbaren Vorteile für die 
Veränderung (z. B. „E-Learning als Modeerscheinung“).
 – Die Ablehnenden. Personen mit dieser Haltung sind ausdrück-
lich gegen die Veränderung, lehnen diese ab, setzen offen-
sichtliche und subtile Mittel zur Verhinderung ein, behindern 
ein Voranschreiten, äußern sich öffentlich oder nicht-öffentlich, 
haben fundamentale Vorbehalte (z. B. „kein Cent für E-Lear-
ning“).
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Ein wesentlicher Aspekt bei der Anwendung entsprechender Typo-
logien liegt in der Überzeugung, dass es sich hierbei nicht etwa um 
konstante Persönlichkeitsmerkmale handelt, sondern um variable 
individuelle Zustände. Hieraus folgt, dass ein- und dieselbe Person 
bei unterschiedlichen Veränderungsvorhaben eine unterschiedli-
che Haltung einnehmen kann, und dass durch ein entsprechendes 
Wirken des Change Management-Teams die Haltung der Individuen 
innerhalb eines gewissen Spielraums verändert werden kann, ent-
sprechend Lewins Idee, Feldkräfte in ihrer Intensität und/oder Rich-
tung zu beeinflussen. 
3.3 Umgang mit Haltungen 
Im Rahmen des Workshops hatten die Teilnehmenden die Gele-
genheit, sich anhand eines fiktiv konstruierten Beispiels, der 
„Kurt-Lewin-Hochschule Berlin“, in die Rolle eines Change Manage-
ment-Teams hineinzuversetzen. Dieses Team wurde von der Hoch-
schulleitung beauftragt, den zuvor definierten Veränderungsprozess 
in seiner Startphase („unfreeze“) zu begleiten. Anhand von Leitfra-
gen sollte im Rahmen des Szenarios eine Situationsanalyse vorge-
nommen werden:
 – Wie hoch ist schätzungsweise der Anteil der jeweiligen Haltung 
in der Gruppe der „Betroffenen und Beteiligten“?
 – Was erhoffen sich Menschen in dieser Haltung vom Projekt?
 – Was wäre im günstigsten Fall mit Personen in dieser Haltung zu 
erreichen – und was könnte das Projektteam tun, um dies „her-
vorzulocken“?
 – Wie sieht der ungünstige Fall aus, und durch welches Handeln 
des Projektteams könnte dies provoziert werden?
Die Arbeitsgruppen wählten im Rahmen einer Simulationsübung 
jeweils eine der vier betrachteten Haltungen, übernahmen Rollen 
entsprechend der an der „Kurt-Lewin-Hochschule Berlin“ vertretenen 
Statusgruppen und bearbeiteten die zur Situationsanalyse vorgege-
benen Leitfragen. 
Abb. 2:  Si tuat ionsanalyse der „Kurt-Lewin-Hochschule Ber l in“  (Synopse 
aus mehreren Durchführungen des Workshops, protoypisch ausgewählte 
Beispiele).
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4.  FAZIT
Die Ergebnisse des Workshops legen nahe, dass bei Veränderungs-
vorhaben im Kontext von Hochschule und Wissenschaft eine große, 
aber doch beschreibbare, erkennbaren Mustern folgende Band-
breite an Nuancierungen zwischen den beiden Polen „dafür“ und 
„dagegen“ besteht. Erkenntnisse, die der Einsatz der Konzepte des 
Change Managements wie beispielsweise die im Workshop erprobte 
Situationsanalyse ermöglicht, sind aus Sicht der Teilnehmenden 
unter anderem:
 – Nichts sagen oder nichts tun ist nicht gleichbedeutend mit „dage-
gen“ sein, sondern kann auch „noch nichts sagen“ oder „noch 
nichts tun“ bedeuten. 
 – Individuen können durch eine angemessene Ansprache und 
durch Schaffung „passender“ Gelegenheiten dazu geleitet wer-
den, ihre Haltung zu verändern.
 – Es lohnt sich, Aufmerksamkeit für alle Haltungen zu investieren – 
nicht nur für diejenigen, die sich von selbst zu Wort melden.
 – Der Anteil derjenigen, die potenziell „dafür“ sind, ist bedeutend 
größer, als es auf den ersten Blick scheint.
Als wesentliche Herausforderung für ein Veränderungsprojekt in 
einer Hochschule oder Wissenschaftseinrichtung erweist sich somit 
der Umgang mit den unterschiedlichen Haltungen der beteiligten 
Funktionen und Statusgruppen. Als Vorteil erweist sich hierbei die 
Erkenntnis (vgl. Greif, Seeberg & Runde 2004), dass Veränderungs-
projekte unabhängig von ihrem konkreten Inhalt  
(z. B. Weiterentwicklung von Studiengängen, Profilbildung, 
E-Learning) auf der Prozessebene vergleichbaren Mustern folgen. 
Erfahrungen selbst aus gescheiterten oder nur partiell wirksamen 
vorangehenden Veränderungsprojekten in derselben Institution kön-
nen somit auch im Kontext von Hochschule und Wissenschaft auf 
aktuelle Vorhaben übertragen und zur deren erfolgreicher Gestal-
tung eingesetzt werden – die Konzepte und Methoden des Change 
Managements bieten hierfür eine hilfreiche Agenda. 
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FÄCHERVIELFALT.  FACHKULTUREN,  INTERDISZIPLINARITÄT UND DIVERSITY
Dr. Anne Cornelia Kenneweg (Leipzig)
Agentur für Lehrkultur, freiberufliche Trainerin im Bereich Hochschuldidaktik
post@kenneweg-konzepte.de
Die Vielfalt der Fachkulturen ist an Hochschulen Realität und Her-
ausforderung zugleich. Hochschulangehörige bewegen sich im 
Spannungsfeld zwischen dem Gebot der interdisziplinären Zusam-
menarbeit bei der Lösung komplexer Probleme und der Notwendig-
keit disziplinärer Spezialisierung. Dies gilt für Forschung und Lehre 
gleichermaßen. 
Der im Rahmen des HDS.Forums 2013 durchgeführte Kurzwork-
shop „Fächervielfalt. Fachkulturen und Interdisziplinarität in der 
Lehre“ war ein an Lehrende und Hochschuldidaktiker_innen zugleich 
gerichtetes Angebot, die Vielfalt der Fachkulturen zu erkunden. 
Dabei ging es – mit Blick auf das Tagungsthema „Die heterogene 
Hochschule“ – sowohl um die Vielfalt der Fächer als auch um Vielfalt 
innerhalb von Fachkulturen. 
FACHKULTUREN,  DISZIPLINEN UND INTERDISZIPLINARITÄT 
ALS HERAUSFORDERUNG
Ausgangspunkt bei der Konzeption des Workshops war ein Ver-
ständnis von Wissenschaft und Hochschullehre als soziale Praxis, 
die in einer Heterogenität von Fachkulturen resultiert (Huber 2013; 
Trowler 2014; Bamber 2014). Fachkulturen unterscheiden sich dabei 
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nicht nur in ihren epistemologischen Grundannahmen, sondern 
auch und gerade in Sozialformen und Traditionen, in Habitus und 
Ethos.1 
Da Fachkulturen Lehr- und Lernpraktiken steuern und individuelle 
Lehrstile auf nur schwer veränderbare fachkulturell geprägte Lehr-
traditionen treffen (Szczyrba & Wiemer 2011), steht die Hochschul-
didaktik vor der Herausforderung, in ihren Angeboten die Vielfalt der 
Fachkulturen anzuerkennen und einzubeziehen. 
Denn wer Lehrende durch hochschuldidaktische Angebote unterstüt-
zen möchte, sollte einerseits auf fachkulturelle Gewohnheiten und 
Gegebenheiten Rücksicht nehmen und andererseits dazu beitragen, 
sie zu verändern, wo sie dem studentischen Lernen abträglich sind 
(Szczyrba & Wiemer 2011). 
Dazu sind die Fachkulturen und fach- und ortsspezifischen Lernkul-
turen jedoch zunächst einmal zu verstehen, und zwar auch im Sinne 
einer Verständigung zwischen den Kulturen (Huber 1991). 
Dabei gilt es, nicht nur die Bedeutung von Fachkulturen für die Lehre 
theoretisch zu erfassen und empirisch zu erforschen, sondern auch 
zu überlegen, wie Lehrende in der Reflexion ihrer fachkulturellen 
Zugehörigkeit(en) unterstützt werden können. 
1  Zum Stand der Diskussion um Disziplinarität und Lehr-Lern-Kulturen siehe Huber 
2013. Huber schlägt vor, im Sprachgebrauch stärker zwischen ‚Disziplin‘ und ‚Fachkultur‘ zu 
unterscheiden, um zwischen Denkformen und Fächern als sozialen Organisationsformen zu 
differenzieren (ebd. S. 6). 
Denn auch Lehrende sind gefordert, sich in ihrem alltäglichen Tun 
zu ihrem Fach und zu den Anforderungen interdisziplinärer Koope-
ration auch in der Lehre zu positionieren. Herausforderungen für die 
Lehrenden bestehen in der Lehrpraxis unter anderem darin, 
 – ihnen vertraute Inhalte und Vorgehensweisen so aufzubereiten, 
dass sie auch für Neulinge im Fach zugänglich sind, 
 – Studierenden damit den Zugang zur jeweiligen fachspezifischen 
(scientific oder professional) community zu erleichtern,
 – sich darauf einzustellen, dass sie mit einer zunehmend hetero-
gen zusammengesetzten Studierendenschaft zu tun haben und 
dass Studierende ein unterschiedliches Maß an Vorwissen und 
fachlichen Kompetenzen sowie unterschiedliche Interessen und 
Motivationen in Bezug auf das Fach mitbringen, 
 – das Wissen um die eigene Fachkultur für die Entwicklung von 
angemessenen Lernsettings zu nutzen, also hochschuldidak-
tische Methoden und Modelle an Gegebenheiten des Fachbe-
reichs bzw. Studiengangs anzupassen bzw. geeignete Strategien 
auszuwählen,
 – sich flexibel auf wechselnde Kontexte und Anforderungen der 
Lehre in ihrer Disziplin und in interdisziplinären Zusammenhän-
gen einzustellen,
 – sich ihrer eigenen Position im Fach und zum Fach bewusst zu 
werden und zu erkennen, wie diese Haltung in ihrer Lehrphiloso-
phie verankert ist,
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 – sich in Debatten darüber einzubringen, was im eigenen Fach 
wie gelehrt werden sollte und zu ermöglichen, dass innerwissen-
schaftliche und gesellschaftliche Entwicklungen (z.B. Diversity-
Aspekte) Eingang finden.
Um diesen Herausforderderungen zu begegnen, ist es geboten, die 
Reflexion von Fachkulturen zum Bestandteil hochschuldidaktischer 
Weiterbildung zu machen (Selent & Wiemer 2011). 
SICHTWEISEN UND PERSPEKTIVWECHSEL
Mit dem im Rahmen des HDS.Forums 2013 durchgeführten Kurz-
workshop sollte zu dieser Reflexion zunächst auf einer eher all-
gemeinen Ebene beigetragen werden. Um einen Zugang zu den 
Fachkulturen, zu Interdisziplinarität und Diversity zu finden, habe 
ich mit ‚Sichtweisen‘ als Leitmotiv und Anregungen zum Perspektiv-
wechsel gearbeitet und die Teilnehmenden des Workshops zunächst 
eingeladen, sich zu ausgewählten Fragen im Raum zu positionie-
ren, indem sie sich beispielsweise ihren Ort im Zentrum oder am 
Rande der eigenen Disziplin suchen, ihre Disziplin zwischen den 
Polen ‚rein‘ und ‚angewandt‘ einordnen oder durch ihre Verortung 
im Raum verdeutlichen, ob sie eher in interdisziplinären Kooperatio-
nen arbeiten oder mit Kolleg_innen des eigenen Faches. Aus dieser 
Einladung, Stellung zu beziehen, ergab sich eine Fülle von Anknüp-
fungspunkten, diese eher abstrakten Fragen auf konkrete Situati-
onen und Erfahrungen zu beziehen. Gerade die Schwierigkeiten, 
eindeutige Positionen einzunehmen, machten dabei deutlich, dass 
disziplinäre Identitäten keineswegs stabil, sondern kontextabhängig 
sind und dass epistemologische Zuschreibungen, die Disziplinen 
als entweder ‚rein‘ oder ‚angewandt‘, als entweder ‚hart‘ oder ‚weich‘ 
charakterisieren, zu kurz greifen (s.u. Vorsicht Essentialismus!). 
Anregungen für eine zweite Arbeitsphase zu Sichtweisen und Pers-
pektivwechseln boten Bilder, die ein Fernglas, eine Brille, eine Lupe, 
ein Fenster und einen Spiegel zeigten und damit unterschiedliche 
Zugänge zu Forschung und Lehre symbolisierten. Auch hier habe 
ich die Teilnehmenden gebeten, sich ihren Präferenzen folgend zu 
diesen Bildern zu positionieren und die daraus für die Lehre folgen-
den Überlegungen zu diskutieren. Dazu gehörte auch zu erkunden, 
ob und wie sich ihre Sicht auf Forschung und Lehre verändert, wenn 
sie den Platz wechseln und eine andere ‚Sichtweise‘ annehmen. 
Ergebnis war eine lebhafte Diskussion über Wissenschaftsverständ-
nisse, akademische Praktiken und didaktische Konzepte, bei der vor 
allem die fächerübergreifenden Gemeinsamkeiten hervorgehoben 
wurden, z.B. der Anspruch, in Forschung und Lehre die Präzision 
im Detail mit der Einbettung der eigenen Erkenntnisse in größere 
Zusammenhänge zu verbinden. 
Die Arbeit mit dem Raum und mit Bildern lädt dazu ein, das schein-
bar Selbstverständliche zu hinterfragen und eignet sich somit als 
‚Verfremdungsübung‘, wie sie Ludwig Huber (2013, 15) gefordert 
hat, um zu überprüfen, welche überkommenen fachkulturellen 
Annahmen über Lehren und Lernen tatsächlich Berechtigung haben. 
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FACHKULTUREN UND VIELFALT 
Um den Umgang mit Heterogenitäten in den Fachkulturen der Anwe-
senden zu thematisieren, bot es sich an, das Fachkulturenthema 
mit dem Diskurs um Diversity an Hochschulen zu verknüpfen (Heitz-
mann & Klein 2012; Kröger 2011). Ausgehend von einigen Dimen-
sionen von Diversity – Geschlecht, sexuelle Orientierung, Alter, 
Gesundheit, Sprache, ethnische Zugehörigkeit, soziale Herkunft – 
haben die Teilnehmenden in Kleingruppen diskutiert, wie fachkul-
turelle Traditionen Vielfalt ermöglichen oder einschränken, welche 
Relevanz einzelne Dimensionen in den jeweiligen Fachkulturen 
haben und wie sich auch die Fachkulturen durch den Wandel von 
Heterogenitäten an Hochschulen verändern. 
Diese Erweiterung der Thematik erwies sich als fruchtbarer Anstoß 
zu erneuten Perspektivwechseln und Diskussionen zu Fragen, 
die das Thema Forschung und Lehre als soziale Praxis berührten: 
Inwieweit ist das Bild des Ingenieurs als heterosexueller Mann noch 
gesellschaftlich verankert? Braucht es eine gewisse ‚Reife‘ für eine 
geisteswissenschaftliche Promotion und können Absolvent_innen 
mit Anfang 20 diese Reife schon entwickelt haben? Lassen sich 
Studienbedingungen in Fächern, die Exkursionen ‚ins Gelände‘ 
verlangen, mit einem vertretbaren Aufwand so umgestalten, dass 
Studierende mit Behinderung nicht mehr ausgeschlossen werden? 
Solche Fragen sind nicht neu, stellen sich aber für jeden Lernkontext 
und die daran Beteiligten erneut und anders und machen so greifbar, 
was Diversity jenseits von politisch korrekten, öffentlichen Verlautba-
rungen wissenschaftlicher Institutionen im Lehralltag bedeutet. 
Am Beispiel des Diversity-Diskurses konnte so thematisiert werden, 
mit welchen Herausforderungen die Umsetzung didaktischer Inno-
vationen und der Wandel von Lehr-Lern-Kulturen verbunden ist. Hier 
zeigte sich, was Birgit Szycyrba und Matthias Wiemer als doppelten 
Perspektivwechsel (Szycyrba & Wiemer 2011) beschrieben haben: 
Der erste Perspektivwechsel erfolgt bei der Irritation intuitiven Hand-
lungswissens durch (hochschuldidaktische) Modelle und Theorien, 
die zu neuen Handlungsintentionen führt. Erst der zweite Perspek-
tivwechsel – „vom theoretisch modellierten Handeln zum Handeln 
von den Felderfordernissen her“ (Szycyrba & Wiemer 2011, 108) 
ermöglicht die Integration von neuen Lehrpraktiken in fachkulturell 
geprägte Kontexte. 
VORSICHT ESSENTIALISMUS!
Das gewählte Vorgehen schließt an einige Aspekte der aktuellen, 
internationalen Forschungsdiskussion zur Bedeutung von Diszipli-
nen beziehungsweise Fachkulturen für die akademische Lehre an. 
In der aktuellen Diskussion findet eine kritische Auseinandersetzung 
mit Ansätzen statt, die als essentialistisch charakterisiert werden, 
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weil sie Disziplinen ausschließlich anhand ihrer epistemologischen 
Strukturen (‚weich‘ vs. ‚hart‘; ‚rein‘ vs. ‚angewandt‘ usw.) typologisie-
ren2 und dabei weitreichende Generalisierungen vornehmen:
„The problem with this kind of categorization is that while it seems to make 
sense when disciplines are viewed through the wrong end of a telescope, 
from a great distance, the distinctions begin to fall apart in the analytical 
hand when one looks at disciplines close up.“ (Trowler 2009, 183)  
Diese essentialistischen Ansätze werden als unzureichend ein-
geschätzt, weil sie weder den zunehmend transdisziplinären 
Forschungsfeldern noch dem Selbstverständnis vieler Akademi-
ker_innen gerecht werden (Kreber 2009b, 25ff.) und weil sie eine 
Einheitlichkeit von Disziplinen suggerieren, die innerdisziplinäre 
Konflikte und Heterogenitäten weitestgehend ignoriert.
Statt dieser typologischen Ansätze werden Modelle und Herange-
hensweisen an Fachkulturen vorgeschlagen, die (lokale) soziale 
Praktiken des Forschens und Lehrens (Trowler, Saunders & Bamber 
2014) in den Vordergrund stellen. Diese Ansätze tragen dazu bei zu 
erklären, wie das Denken in Disziplinen und das Festhalten an fach-
kulturellen Traditionen die Lehrpraxis beschränken und hochschul-
didaktische Innovationen verhindern können, zeigen aber auch, wie 
Lehrende die Herausforderungen durch Heterogenität und Interdiszi-
plinarität in der Lehre meistern (Kreber 2009a; McCune 2009). 
2  Die Kritik wird vor allem an Anthony Biglans Modell (Biglan 1973) und Tony Be-
chers bekanntem Buch „Academic Tribes and Territories“ (Becher 1989) festgemacht. 
Voraussetzung dafür ist, sich auf Perspektivwechsel und Reflexion 
von Fachkulturen einzulassen. Sich mit der Zugehörigkeit zu einer 
Fachkultur (oder auch die Verweigerung, sich von einem Fach ‚diszi-
plinieren‘ zu lassen) im Rahmen von Veranstaltungen wie dem HDS.
Forum oder in der hochschuldidaktischen Weiterbildung auseinan-
derzusetzen ist daher meines Erachtens für alle an der Gestaltung 
von Lehre Beteiligten ein Gewinn, weil sie die Möglichkeit bietet, 
konkrete Erfahrungen der eigenen Lehrpraxis mit übergreifenden 
Fragen des Wandels akademischer Bildung in Zusammenhang zu 
bringen. 
Ein Kurzworkshop kann dabei freilich nicht mehr als ein kleiner 
Anstoß sein. Die lebhafte Beteiligung der Workshopteilnehmer_
innen zeigt aber, dass das Angebot zur Reflexion gern angenommen 
wird. Den Teilnehmenden sei an dieser Stelle herzlich für die anre-
genden Diskussionen gedankt. 
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HETEROGENE HOCHSCHULE:  PERSPEKTIVEN VERSCHIEDENER AKTEURE  
AM BEISPIEL DES INTERGENERATIONELLEN LERNENS IM HOCHSCHULKONTEXT.  
EIN ANWENDUNGSBEISPIEL DER WALT-DISNEY-METHODE
Annika Rathmann, Claudia Wendt, Maria Kondratjuk, 
unter Mitarbeit von Judit Anacker und Tim Flügge
Projekt: Fokus: LEHRE
Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg 
fokus.lehre@ovgu.de
1.  HETEROGENITÄT AN HOCHSCHULEN – STRUKTURELLE  
EINBETTUNG IM PROJEKT FOKUS: LEHRE
Im Rahmen des BMBF geförderten Programms „Qualitätspakt 
Lehre“ wurde im Sommer 2012 das Verbundprojekt HET LSA  
(„Heterogenität als Qualitätsherausforderung für Studium und  
Lehre: Kompetenz- und Wissensmanagement für Hochschul- 
bildung im demografischen Wandel“) initiiert. Die sieben staatlichen 
Hochschulen des Landes Sachsen-Anhalt sowie die Transferstelle 
des Wissenschaftszentrums Wittenberg erarbeiten in diesem  
Verbund gemeinsam Konzepte zum Umgang mit einer zunehmend 
heterogener werdenden Studierendenschaft vor dem Hintergrund 
des demografischen Wandels. Um dieser Entwicklung an den  
Hochschulen Sachsen-Anhalts mit geeigneten Maßnahmen zu 
begegnen, eröffnen die Hochschulen unterschiedliche Zugangs-
wege, um dadurch neue Zielgruppen anzusprechen. Diese variieren 
stark in ihren biografischen und sozialen Voraussetzungen, ihren 
Bildungswegen und Kompetenzniveaus. Ziel des Verbundes ist  
es deshalb, bereits bestehende Ansätze und Maßnahmen der Hoch-
schulen zum Umgang mit heterogenen Studierenden auszubauen 
und gemeinsam neue Ansätze zu entwickeln, weitere Expertise zu 
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gewinnen und lokales Wissen über die eigene Hochschule hinaus 
verfügbar sowie transferierbar zu machen. Jede beteiligte Hoch-
schule trägt ihre Kompetenzen mit einem Teilprojekt zu einer für den 
Verbund relevanten Fragestellung bei. Im Teilprojekt „fokus: LEHRE“ 
an der Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg (OVGU) liegt der 
thematische Schwerpunkt im Bereich Hochschulprofessionalisie-
rung und Hochschulforschung. Da die Anforderungen an die Rolle 
der Lehrenden steigen, ist es die Aufgabe der Hochschuldidaktik, 
die Lehrenden dabei zu unterstützen, Lehr- und Lernprozesse so zu 
gestalten, dass trotz der Lerner_innenverschiedenheiten möglichst 
viele Studierende dazu befähigt werden, eigenständig und problem-
orientiert, praxisbezogen sowie anschlussfähig lernen zu können 
(vgl. Wildt 2006). Zur Umsetzung einer bedarfsgerechten Konzep-
tion hochschuldidaktischer Angebote ist eine enge Verzahnung mit 
Hochschulforschung unverzichtbar. So können beispielsweise die 
Erkenntnisse aus den ausgewerteten Veranstaltungsevaluationen 
unmittelbar in die Entstehung neuer Angebote einfließen, um den 
steigenden Erwartungen und Desideraten der Lehrenden im Kontext 
studentischer Heterogenität gerecht zu werden. 
Um Heterogenität als zentrales Thema dieses Hochschulentwick-
lungsprojektes genauer einzuordnen, wurde zunächst die Verwen-
dung dieses Begriffs im Verbund HET LSA betrachtet. Heterogenität 
bedeutet grundsätzlich Unterschiedlichkeit. Im Hochschulkontext 
wird diese Unterschiedlichkeit auf lernrelevante Merkmale Studie-
render bezogen und mit antizipierten Bedarfen verbunden. Dabei 
kursieren auch synonym verwendete Begriffe wie Verschiedenheit, 
Differenz sowie Vielfalt und Diversität (vgl. dazu Wielepp 2013a). 
Letzterer Begriff bezieht im Sinne von Diversity Management jedoch 
auch Führungsprozesse (Hochschulleitung) und Unterstützungs-
prozesse (Service und Verwaltung) von Studium und Lehre sowie 
Forschung (Kernprozesse) mit ein (vgl. Transferstelle WZW 2013).
Mit Blick auf die/den einzelne_n Lernende_n lässt sich Heterogenität 
in vier Faktoren erfassen: Die individuellen Faktoren beschreiben 
Persönlichkeitsmerkmale und den individuellen Erfahrungshorizont 
eines Individuums, z.B. Alter, Geschlecht, sexuelle Orientierung, kör-
perliche und geistige Beeinträchtigung, Ethnizität, soziale Herkunft. 
Unter sozialen Faktoren werden veränderliche Merkmale gefasst, 
wie Lebensform, Einkommen, Familienstand und Berufserfahrung. 
Lerner_innenvariablen beschreiben die Lernkonstitution der/des 
Einzelnen. Diese Faktoren (Arbeitshaltung, Motivation, sprachliche 
Fähigkeiten) können z.B. didaktisch weiterentwickelt werden. Orga-
nisationale Faktoren finden sich in der Hochschule als Organisa- 
tionseinheit mit ihrer Hochschulkultur, unterschiedlichen Fakultäten, 
Studiengangskulturen und Studienschwerpunkten (vgl. Wielepp 
2013b).
Wie eingangs beschrieben, ist die Qualitätsverbesserung der Lehre 
in Zusammenhang mit dieser zunehmenden studentischen Hetero-
genität Ziel des Verbundprojekts. Zum Erreichen dieses Vorhabens 
ist es aus unserer Sicht erforderlich, Heterogenität aus verschiede-
nen Blickrichtungen zu betrachten und die Perspektiven verschie-
dener Akteure miteinzubeziehen. Um die Übernahme verschiedener 
vorherige Seite      |  Seite  |       nächste Seite
29
Zoom Vollbild
HDS.Journal I / 2014 | Tagungsedition
Start
Blickwinkel zu veranschaulichen, wurde eine Methode zur Darstel-
lung ausgewählt, die es ermöglicht, die unterschiedlichen Perspek-
tiven selbst einzunehmen und daraus konstruktive Lösungsansätze 
zu generieren: die Walt-Disney-Methode. Diese wird zunächst allge-
mein erläutert und an einem Anwendungsbeispiel illustriert. Dabei 
sollen das intergenerationelle Lernen an Hochschulen in den Blick 
genommen und ältere Lernende als Zielgruppe unter Heterogeni-
tätsaspekten betrachtet werden.
2.  DIE WALT-DISNEY-METHODE
Die Walt-Disney-Methode (oder auch Walt-Disney-Strategie) geht 
auf den Filmproduzenten Walt Disney zurück und beruht auf der 
Überlegung, einen Sachverhalt oder eine Problemstellung aus 
verschiedenen Perspektiven zu beurteilen. Zum Tragen kommen 
dabei sowohl träumerisch-irrationale, realistische als auch kritische 
Sichtweisen. In der Praxis werden diese Rollen oft vermischt: „Wenn 
wir träumen, dann schielen wir bereits auf die Umsetzbarkeit, wenn 
wir einen Plan machen, wappnen wir uns schon gegen Kritik und 
wenn wir kritisieren, dann oft krampfhaft ‚konstruktiv‘“ (Richter 2013, 
8). Ziel der Walt-Disney-Methode (WDM) ist es daher, die verschie-
denen Stimmen räumlich und zeitlich zu trennen, nacheinander die 
Position des/der ‚Träumers/Träumerin‘, des/der ‚Realisten/Realistin‘ 
sowie des/der ‚Kritikers/Kritikerin‘ einzunehmen, um schließlich die 
verschiedenen Sichtweisen miteinander in ein Gleichgewicht zu 
bringen. Brunner (2008) stellt dar, dass es sich bei dieser Kreativi-
tätstechnik um eine Mischform mit analytisch-systematischen und 
intuitiv-kreativen Elementen handelt, welche sich besonders für das 
Generieren und anschließende Diskutieren neuer Ideen und das 
Aufbrechen von ‚mentalen Sackgassen‘ eigne. Die Methode kann 
dabei sowohl mit mehreren Teilnehmenden als auch allein durchge-
führt werden.
Zum Ablauf der Methode existieren verschiedene Vorschläge. 
Am gängigsten ist die Variante, in der die träumende, realistische 
und kritische Phase aufeinander folgen. Teilweise wird dafür  
plädiert, in einer vierten Phase erneut die Position des Träumenden 
oder aber die Metaposition einzunehmen. Dabei soll bei ersterer 
Variante die anfangs geäußerte Vision schrittweise erweitert wer-
den, indem auf die Kritik Bezug genommen wird. Im Anschluss kann 
wiederum erneut die Position des Realisten eingenommen werden, 
um den Plan bzw. mögliche Lösungsansätze an die hinzugekomme-
nen Ideen anzupassen. Dieses zirkuläre Vorgehen soll schließlich 
solange fortgesetzt werden, bis es keine weiteren Kritikpunkte mehr 
gibt (vgl. Richter 2013; Brunner 2008).
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3.  IDEENGENERIERUNG MITTELS DER WALT-DISNEY- 
METHODE AM BEISPIEL DES INTERGENERATIONELLEN  
LERNENS
3.1 Zielsetzung und Rahmenbedingungen
Der Workshop verfolgte im Wesentlichen zwei Ziele: Zum einen 
sollte er die Auseinandersetzung mit dem Thema Heterogenität im 
Hochschulkontext ermöglichen. Zum anderen sollte eine Technik zur 
Perspektivenübernahme praktisch erprobt und gleichzeitig auf ein 
Thema in diesem Kontext angewandt werden.
Herausgegriffen wurde das Thema des intergenerationellen Ler-
nens, da dieses in der aktuellen Diskussion zur Heterogenität an 
Hochschulen bislang wenig präsent ist. An nahezu allen staatli-
chen Hochschulen besteht für Personen in der nachberuflichen 
bzw. nachfamiliären Lebensphase die Möglichkeit, im Rahmen der 
Gasthörerschaft an akademischer Bildung zu partizipieren. Etli-
che Hochschulen bieten darüber hinaus strukturierte Programme 
für diese Zielgruppe, die zumeist auch die Teilnahme an regulären 
Veranstaltungen des Lehrbetriebes, d.h. den gemeinsamen Besuch 
von Lehrveranstaltungen mit regulär immatrikulierten Studierenden 
ermöglichen.
Mithilfe der Walt-Disney-Methode können Chancen/Vorzüge, Prob-
leme/Risiken und mögliche Umsetzungsstrategien für das interge-
nerationelle Lernen an Hochschulen herausgearbeitet und diskutiert 
werden. Um jedoch auch die Sichtweisen der verschiedenen 
Akteursgruppen bei den Überlegungen mitberücksichtigen zu kön-
nen, wurde das Grundprinzip der WDM für den Workshop um eine 
zweite Ebene erweitert. Der zu diskutierende Sachverhalt wurde 
dabei nun nicht nur aus verschiedenen Perspektiven (‚Träumer_in‘, 
‚Realist_in‘, ‚Kritiker_in‘) betrachtet, sondern die Teilnehmenden 
wurden zusätzlich in drei Gruppen eingeteilt (‚ältere‘ Studierende, 
‚jüngere‘ Regel-Studierende, Lehrende). Die zugewiesene Rolle 
behielten die Teilnehmenden über die gesamte Zeit bei, während in 
den drei aufeinanderfolgenden Arbeitsphasen die jeweils einzuneh-
menden Perspektiven wechselten. Folgende Rahmenbedingungen 
waren für die Durchführung des Workshops relevant:
 – Raumsituation: Seminarraum mit drei im Halbkreis angeordneten 
Stuhlreihen. Den einzelnen Stühlen wurde dabei eine Gruppen-
rolle zugewiesen (mittels farbiger Kärtchen an der Rückseite der 
Stuhllehne). In den drei Ecken des Raumes waren die Stationen 
für die drei aufeinanderfolgenden Arbeitsphasen eingerichtet 
(Pinnwand, Flipchart und -papier, Stifte stehen zur Verfügung).
 – Teilnehmende: Am Workshop nahmen zwölf Personen teil. Jede 
der drei Gruppen umfasste damit vier Personen. Die Teilneh-
menden waren mit der Thematik grundlegend vertraut, einem 
Großteil war die Methode theoretisch bekannt, praktische Erfah-
rungen haben jedoch bisher nur einige Wenige sammeln können.
 – Moderation: Je Station war eine Person als Moderator_in ein-
geteilt, um die Teilnehmenden jeweils kurz in die jeweilige 
Arbeitsphase einzuführen und in der Funktion eines/r Bera-
ters/Beraterin den Arbeitsprozess zu unterstützen. Die Per-
son verblieb über alle drei Arbeitsphasen an einer Station.
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 – Dauer: Für die Durchführung der Methode standen insge-
samt 90 Minuten zur Verfügung. Jede Arbeitsphase umfass-
te 20 Minuten. Vorher erfolgte eine kurze Einführung (ca. 
10 Minuten) und im Anschluss eine gemeinsame Diskus-
sion der Ergebnisse und der Methode (ca. 20 Minuten).
 – Thema/Fragestellung: Intergenerationelles Ler-
nen an Hochschulen − (Un-)Vereinbarkeit hete-
rogener Studienziele und Erwartungen?
3.2 Ablaufschema der erweiterten Walt-Disney-Methode
Nach einer Einführung in die Methodik erfolgte die Einteilung der 
Teilnehmenden in drei Gruppen. Diese repräsentierten die verschie-
denen Akteursgruppen an der Hochschule. Die Gruppenrolle wurde 
über den gesamten Verlauf der Methode beibehalten:
 – Gruppe A: ‚ältere‘ Studierende (Gaststudierende, die sich in der 
nachberuflichen bzw. nachfamiliären Lebensphase befinden) 
 – Gruppe B: ‚jüngere‘ Studierende (regulär immatrikulierte Stu-
dierende, die einen akademischen Abschluss anstreben)
 – Gruppe C: Lehrende (Dozierende in alters-
gemischten Lehrveranstaltungen)
Wie bei der ‚klassischen‘ Walt-Disney-Strategie durchliefen die 
Teilnehmenden drei zeitlich aufeinander folgende Arbeitsphasen, in 
denen jeweils verschiedene Perspektiven eingenommen wurden:
 – 1. Phase: Welche Chancen/Vorzüge bietet das intergeneratio-
nelle Lernen der (eigenen) Gruppe? (‚Träumer_in‘/‚Visionär_in‘)
 – 2. Phase: Welche Probleme/Kritikpunkte kön-
nen auftreten? (‚Kritiker_in‘/‚Pessimist_in‘)
 – 3. Phase: Wie lassen sich (gegensätzliche?) Posi-
tionen vereinen? (‚Realist_in‘/‚Macher_in‘)
Im Raum waren drei Arbeitsstationen eingerichtet. Zu Beginn der 
ersten Phase begab sich jede Gruppe an einen der drei Standorte 
und versetzte sich in die Rolle des/der ‚Träumers/Träumerin‘. Die 
Diskussionsergebnisse wurden zum Ende der Phase notiert und an 
die Pinnwand angeheftet. Im Anschluss erfolgte ein Wechsel der 
einzunehmenden Sichtweise, der mit einem Ortswechsel einher-
ging. Alle drei Gruppen wechselten im Uhrzeigersinn zur nächsten 
Station und sahen dort die Visionen der vorhergehenden Gruppe. In 
der zweiten Arbeitsphase ging es darum, sich in die Rolle des/der 
‚Kritikers/Kritikerin‘ bzw. ‚Pessimisten/Pessimistin‘ zu versetzen und 
die Vorstellungen der anderen kritisch zu hinterfragen. Die gemein-
sam erarbeiteten Kritikpunkte wurden wiederum notiert und an die 
Pinnwand angeheftet. Nach einem erneuten Ortswechsel sah jede 
Gruppe die Ergebnisse der zwei anderen Gruppen. In der dritten 
Arbeitsphase sollte schließlich die Rolle des/der ‚Realisten/Realistin‘ 
eingenommen und diskutiert werden, wie sich auch gegensätzliche 
Positionen vereinen lassen könnten und was die (eigene) Gruppe 
in ihrer jeweiligen Rolle dazu beitragen kann. Zum Ende der dritten 
Phase wurden die Diskussionsergebnisse von den Moderator_innen 
der Stationen kurz vorgestellt und im Plenum diskutiert. Es folgte 
eine inhaltliche und methodische Abschlussdiskussion (vgl. Abbil-
dung 1).
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Abb.1:  Ablauf der Arbei tsphasen der erweiterten Walt-Disney-Methode
 
Einführung in die Methode und Zuweisung der jeweiligen Gruppenrolle
Vorstellung/Zusammenschau der Ergebnisse der Synthesephase 
aus Sicht der Gruppen A, B und C im Plenum (drei Flipcharts)
Inhaltliche und methodische Abschlussdiskussion (Metaebene) im Plenum
Detailansichten der einzelnen Abbildungen  
finden Sie auf den folgenden Seiten.
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<< zurück zu Abb.1
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3.3 Ergebnisse
Die Abschlussdiskussion verdeutlichte die Gemeinsamkeiten der 
Arbeitsergebnisse der drei Gruppen und brachte interessante 
Anregungen für eine mögliche Ausgestaltung des intergeneratio-
nellen Settings im Hochschulkontext hervor (vgl. Abbildung 2). So 
wurde das gemeinsame Lernen der Generationen als Beitrag zum 
gegenseitigen Verständnis der Generationen herausgestellt. Das 
Vorwissen Älterer könne dabei beispielsweise als Praxisexkurs in 
die Lehrveranstaltungen eingebunden werden oder in sog. ‚Lern-
Tandems‘ weitergegeben werden. Wichtig sei dabei eine Austausch-
kultur, die themenbasierte Diskussionen in den Mittelpunkt stellt und 
von gegenseitiger Akzeptanz und Rücksichtnahme geprägt ist.
Von allen Gruppen wurde zudem betont, dass viele der genannten 
Aspekte nicht vom Kriterium ‚Alter‘ abhingen und es wichtig sei, 
Unterschiede nicht ‚künstlich‘ zu erzeugen. Statt der Betonung der 
Spezialinteressen und Verschiedenheiten kann es für den Dialog 
förderlich sein, sich auf die Gemeinsamkeiten − wie das Interesse 
an den Studieninhalten − zu konzentrieren.
4.  FAZIT UND ÜBERTRAGBARKEIT DER METHODE
Die Walt-Disney-Methode ermöglicht einen strukturierten Einstieg 
in ein zu bearbeitendes Thema oder eine Problemstellung. Durch 
die Einnahme verschiedener Perspektiven oder Rollen wird eine 
möglichst ganzheitliche Betrachtung eines Gegenstandes bzw. einer 
Situation sichergestellt, ohne bereits zu Beginn in gewohnte Denk-
richtungen zu verfallen. Durch die Kombination von Gruppenrollen 
und verschiedenen Perspektiven können sonst unberücksichtigte 
Aspekte und Positionen aufgedeckt und einbezogen werden und 
Bezüge zwischen den Sichtweisen verschiedener Akteursgruppen 
hergestellt werden. Es handelt sich um eine produktive Methode, da 
die Ergebnisse der Arbeitsphasen schriftlich fixiert werden und somit 
als Grundlage für weitere Diskussionen dienen können. Dennoch 
sind der Methode auch einige Grenzen gesetzt. So ist die WDM 
nicht ohne einen gewissen Vorbereitungsaufwand durchführbar und 
an die Raumsituation gebunden, da i.d.R. drei (räumliche) Stationen 
benötigt werden. Ein_e Moderator_in pro Station ist dabei unab-
dingbar, um das ‚Hineindenken‘ in die jeweilige Rolle und die wech-
selnden Phasen anzuleiten. Die Kombination von Übernahme einer 
Gruppenrolle und dem gleichzeitigen Durchlaufen verschiedener 
Arbeitsphasen kann schnell zur Überforderung der Teilnehmenden 
führen und sollte nur mit Personen durchgeführt werden, die mit der 
Thematik grundsätzlich vertraut sind. 
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DREI  ARBEITSPHASEN 
   
   
     
 
 Abb. 2:  Ergebnisse der Arbei tsphasen der erweiterten Walt-Disney-Methode
D
iskussion der drei F
lipcharts im
 P
lenum
Detailansichten der einzelnen Abbildungen  
finden Sie auf den folgenden Seiten.
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„OF COURSE“ QUALIFIKATION!  „BUT MAYBE“ SELEKTION? –  
HETEROGENITÄT UND DER „HEIMLICHE LEHRPLAN“
Stefan Müller M.A. 
Mitarbeiter für Hochschuldidaktik, Westsächsische Hochschule Zwickau
Stefan.Mueller.1@fh-zwickau.de
Es kann angenommen werden, dass Lehrende an Hochschulen 
überaus erfolgreich die Anforderungen der verschiedenen Berei-
che des Bildungssystems bewältigten. In den Bildungskarrieren 
der Dozent_innen ist in der Regel kein Schulabbruch zu finden. 
Die Anforderungen der Schule passten gut zu den persönlichen 
Fähigkeiten. Schule wird mit Erfolgen und erfahrener Selbstwirk-
samkeit verbunden. Die Logik des öffentlichen Bildungssystems 
und die Funktionen der Schule werden tendenziell positiv konnotiert 
und bleiben unhinterfragt. Dabei wurden nicht nur Überzeugungen 
zu Lehren und Lernen aufgenommen, welche den gegenwärtig 
geforderten Shift from Teaching to Learning erschweren. Auch der 
„heimliche Lehrplan“ der Selektion (Rasfeld 2013) wurde verinner-
licht und wohl auch im Lehralltag reproduziert. Es sei normal, dass 
Schüler_innen weggeschickt werden. Es sei notwendig, sich von 
Studierenden bis zu den Abschlussprüfungen zu trennen. Denn 
„einige von denen gehören hier nicht her“, wobei der Übergang von 
einer Auslese der „Schwachen“ zu einer Auslese der „Besonderen“ 
fließend ist.
Die aktuelle Debatte um den Umgang mit heterogenen Studieren-
dengruppen an Hochschulen könnte als eine geforderte Schwer-
punktverschiebung von der Selektions- zur (individualisierten) 
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Qualifikationsfunktion, als ein Wechsel vom Homogenisieren zum 
Differenzieren und Individualisieren der Lehrveranstaltungen aufge-
fasst werden. Dieser Wechsel scheitert zuweilen an den Überzeu-
gungen und Haltungen der Lehrenden. Der „heimliche Lehrplan“ 
widerspricht einer Anpassung der Lehre an die Anforderungen 
heterogener Lerngruppen. 
Die unreflektierte Reproduktion und einseitige Betonung der Selek-
tionsfunktion an Hochschulen soll hier als ein Aspekt aufgeworfen 
werden, an dem ein konstruktiver Umgang mit Heterogenität schei-
tert. Darüber hinaus wird die These vertreten, dass die einseitige 
Wahrnehmung der Selektionsfunktion von betroffenen Lehrenden 
nicht nur aus Gewohnheit gezeigt wird, sondern eine mehr oder 
minder funktionale Bewältigung der Belastungen der Lehrtätigkeit 
darstellen kann.
Im Folgenden werden zunächst die Qualifikations- und Selektions-
funktion der Schule betrachtet, durch die Lehrende an Hochschulen 
geprägt wurden und die diese, so hier angenommen, in ihrer eige-
nen Lehre fortschreiben. 
PRÄGUNG DURCH EINEN „HEIMLICHEN LEHRPLAN“
Louis CK, amerikanischer Kabarettist, beschreibt in einem seiner 
Programme den Wettstreit von guten und bösen Gedanken in sei-
nem Kopf, die er die „of course“- und „but maybe“-Stimmen nennt. 
Dabei erscheint ihm die „of course“-Seite als glaubwürdig, korrekt 
und vernünftig. In der „but maybe“-Kategorie finden sich dagegen all 
die gern verdrängten, weil unschön oder unangenehmen, aber recht 
persistenten und im Zweifelsfall handlungsleitenden Gedanken. 
Übertragen auf die Funktionen von Schule könnte man im Sinne von 
Fend (1981) behaupten: „Of course“ ist die wichtigste Funktion des 
Bildungssystems, (junge) Menschen zu qualifizieren, zu bilden und 
einen Rahmen zur Entwicklung vielfältiger Kompetenten zu bieten. 
In Anbetracht der Anforderungen einer wissensbasierten Wirtschaft 
und den Folgen geburtenschwacher Jahrgänge muss (Hoch-)Schule 
der Qualifikationsfunktion umso dringlicher nachkommen – ein öko-
nomischer, politischer und humanistischer Imperativ. „Of course!“
„But maybe“ ist nicht jede_r Schüler_in oder Student_in in der Lage, 
den Bildungsolymp zu erklimmen. Hat das Bildungssystem nicht 
ebenso die Funktion aufgrund unterschiedlicher Voraussetzungen 
der Teilnehmenden zu selektieren, den Bildungsweg vorzugeben 
und individuelle Kapazitäten auszuweisen? Einige Autor_innen 
gehen gar soweit, dass sich eine Ressourcenungleichverteilung 
in einer demokratischen Gesellschaft nur durch die Sortierfunk-
tion des Bildungssystems rechtfertigen lässt. Die persönliche „Es-
hat-eben-nicht-zu-mehr-gereicht-Erkenntnis“ (Gronemeyer 2013) 
schafft sozialen Frieden und das Bildungssystem ermöglicht diese 
Erkenntnis. Oder mit den Worten von Schalanskys Romanfigur Inge 
Lohmark ausgedrückt: „Es lohnte einfach nicht, die Schwachen mit-
zuschleifen. Sie waren nur Ballast, der das Fortkommen der anderen 
behinderte. Geborene Wiederholungstäter. Parasiten am gesunden 
Klassenkörper. Früher oder später würden die Unterbelichteten 
ohnehin auf der Strecke bleiben. Es war empfehlenswert, sie mit der 
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Wahrheit so früh wie möglich zu konfrontieren, anstatt ihnen nach 
jedem Scheitern eine neue Chance zu geben.“  
(Schalansky 2012, 11)
Die hier einseitig wahrgenommene Selektionsfunktion stellt eine 
besondere Position von Lehrenden dar. Diese kann im Sinne des 
studentischen Lernens überaus negative Konsequenzen haben und 
sogar der Qualifikationsfunktion widersprechen. Argumente für diese 
Haltung werden von den Vertreter_innen jedoch umfänglich vorge-
tragen.
GEWOHNHEIT,  RATIONALISIERUNG UND KOGNITIVE  
VERZERRUNG
In dem hier behandelten Fall wird angenommen, dass die Selek-
tionsfunktion unreflektiert fortgeschrieben wird. Dieses Vorgehen 
kann von Lehrenden an Hochschulen durchaus offen formuliert 
werden. Beispielsweise habe man sich schon immer auf die Besten 
konzentriert, ein anderes Vorgehen sei nicht vorstellbar oder der 
eigenen Bildungskarriere hätte die schulische Auslese auch nicht 
geschadet. Bei einer ganzen Reihe weiterer Begründungen für 
selektierendes Verhaltens bleibt allerdings unklar, ob diese ursäch-
lich wirken oder lediglich als Rationalisierungen, also nachträgliche, 
rationale Erklärungen zu gemachten Erfahrungen und Beobachtun-
gen ins Feld geführt werden. Die „but maybe“-Stimme soll unter ver-
nünftigen „of course“-Argumenten versteckt werden. Hierzu zählen 
unter anderem:
 – die Notwendigkeit, Studierende auf die Wettbewerbslogik des For-
schungsalltags, der Arbeitswelt oder der Gesellschaft allgemein 
vorbereiten zu müssen;
 – das Verlangen, die Bedeutung und die Reputation des eigenen 
Faches, der Hochschule oder der Wissenschaft allgemein durch 
elitäre Anforderungen herauszuarbeiten (wofür leistungsschwä-
chere Studierende „herausgeprüft“ werden müssen);
 – der Versuch, Ergebniskontrolle zu erlangen (in einem Arbeitsfeld, 
in welchem durch die Abhängigkeit von der Kooperationsbereit-
schaft der Studierenden Lernergebnisse nicht garantiert werden 
können, solle der Leistungsdruck und damit die Motivation durch 
eine drohende vorzeitige Exmatrikulation aufrecht erhalten wer-
den);
 – das Streben, das eigene Selbstwertgefühl zu erhalten (in einem 
Arbeitsfeld, welches das soziale Prestige der Lehrenden potenti-
ell gefährdet, sitzen selektierende Lehrende in der Zuspitzung am 
„längeren Hebel“);
 – eine stereotype Fixierung auf die eigene Fachlichkeit (Beispiels-
weise würden Naturwissenschaftler_innen auf Grundlage ihrer 
Fachlichkeit an die Hochschule gerufen und könnten somit auch 
nur Fachlichkeit als Kriterium des Studienerfolgs anlegen. Die 
Auseinandersetzung mit Heterogenität fiele in das Kompetenzfeld 
der Sozialwissenschaftler_innen.)
Potentielle Rationalisierungen der einseitig wahrgenommenen 
Selektionsfunktion können durch kognitive Verzerrungen gestützt 
werden. Kognitive Verzerrungen beschreiben die systematischen 
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Neigungen im Wahrnehmen, Erinnern, Denken und Urteilen von 
Menschen, wobei die Grenzen zu Täuschungen oder Selbsttäu-
schungen durchaus überschritten werden können. Hierzu zählen in 
dem Kontext unter anderem:
 – die Tendenz, Defiziten mehr Aufmerksamkeit zu widmen als Res-
sourcen (vgl. Baumeister et al. 2001)
 – die Überbewertung von Differenzen in Fähigkeiten und Fertigkei-
ten zu jüngeren Generationen – der Effekt der Generationslücke 
(vgl. Watzlawick et al. 1974)
 – die einseitige Problemzuschreibung am Gegenüber – eine exter-
nale Kausalattribuierung (vgl. Siebert 2012)
 – die Effekte sogenannter selbsterfüllenden Prophezeiungen (vgl. 
Porath & Pearson 2010)
Aus individueller Sicht kann selektierendes Verhalten begründet und 
funktional erscheinen. In Anlehnung an Watzlawick (1983) entsteht 
eine Situation, in der die Lösung das Problem ist. Aus Sicht der 
Lehrenden bietet die Selektionsfunktion Sicherheit, soziales Prestige 
und gefühlte Kontrolle. Für das Lernen vieler Studierender ist diese 
Haltung hingegen hinderlich.
„Wir sollten unsere Überzeugungen nicht nach ihrer Plausibilität bewerten, 
sondern nach dem Schaden, den sie anrichten können.“ (Taleb 2008)
Nun erscheinen engagierte Kolleg_innen oder die örtlichen Hoch-
schuldidaktiker_innen und erklären den Lehrenden, dass ihr Ver-
halten zu überdenken sei. Das ist ungefähr so sinnvoll, wie den 
im Meer treibenden Schiffbrüchigen überreden zu wollen, seinen 
Rettungsring abzugeben. Im besten Fall wird der/die Hochschul-
didaktiker_in mit den Forderungen, die Lehre an der Vielfalt der 
Studierenden anzupassen, ignoriert. Der/die selektierende Lehrende 
befindet sich in einem „steady state“, einem stabilen Gleichgewicht 
und wird dieses kaum für Experimente wie Differenzierung und 
Individualisierung der Lehrveranstaltungen aufs Spiel setzen. Die 
Hürde, eine etablierte Lösung gegen neue Probleme einzutauschen, 
ist hoch.
„OF COURSE“ KEINE LÖSUNG! „BUT MAYBE“ EINE PERSPEKTIVE?
Natürlich fällt es leichter, Problemfelder zu benennen, als Lösun-
gen anzubieten. In dem hier beschriebenen Fall ist jedoch die 
Darstellung der Problemlage bereits ein Wagnis und durch Unvoll-
ständigkeit und Interpretationsfallen gefährdet. Lösungsvorschläge 
erscheinen in diesem Licht als nicht sonderlich glaubhaft.
Aber vielleicht ist das Aufzeigen einer Entwicklungsperspektive mög-
lich. Es wurde hier die These vertreten, dass die einseitige Wahr-
nehmung der Selektionsfunktion eine mehr oder minder funktionale 
Bewältigung der Belastungen der Lehrtätigkeit darstellen kann. 
Hinter dem Festhalten an der Auslese verbergen sich verschiedene 
Bedürfnisse bzw. Motive. Im Rahmen der gegenwärtigen hoch-
schuldidaktischen Schwerpunktsetzung „Umgang mit Heterogenität“ 
werden Ursachen für die an Hochschulen verbreitete Homogeni-
sierung von Lerngruppen durch Selektion kaum thematisiert, deren 
emotionale Bedeutsamkeit für Lehrende ausgeblendet. Hier besteht 
Nachholbedarf.
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Eine biografische Aufarbeitung der eigenen Lehr-Lern-Erfahrun-
gen, die Reflexion eigener Überzeugungen und Erwartungen, 
die Bewusstmachung kompensatorischer Verhaltensmuster und 
die Thematisierung grundlegender Leitlinien „Guter Lehre“ soll-
ten Schwerpunkte der Hochschuldidaktik sein bzw. bleiben. Die 
von Wörner (2006) geforderte Offenheit und Aktivität in der Hoch-
schullehre erscheint geeignet, die Selbstfixierung, die überzogene 
Kontrollerwartung oder den erzieherischen „Machbarkeitswahn“ 
(Dollase 1994) der Lehrenden zu überwinden. Souveränität in der 
Lehre benötigt eine andere, echte Grundlage, beginnend bei Leitli-
nien „Guter Lehre“. Der Umgang mit heterogenen Lerngruppen ist 
dagegen für die meisten Lehrenden an Hochschulen (noch) kein 
Thema.
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„IN DER PRAXIS IST DAS ANDERS.“? – UMGANG MIT PRAXISERFAHRENEN 
STUDIERENDEN IN DER LEHRE
Anja Centeno García (Dresden) 
Sprach- und Kulturwissenschaftlerin, freiberufliche Dozentin und Trainerin
anja.garcia@web.de
Nicht immer führt der Weg direkt nach dem Abitur an die Hoch-
schule. Berufsausbildung und/oder praktische Jahre stehen in so 
manchem Lebenslauf vor dem Studium. Studierende mit fachbezo-
gener, aber auch fachfremder Berufserfahrung gehören mittlerweile 
zum Hochschulalltag. In den Hörsälen und Seminarräumen treffen 
also Menschen mit ganz unterschiedlichem Erfahrungshintergrund 
und mit vielfältigen Zukunftsplänen aufeinander. Mit dem Ziel, die 
damit verbundenen Fragen zum Thema zu machen, fand sich auf 
dem HDS.Forum 2013 eine heterogene Runde von Lehrenden, 
Weiterbildungsverantwortlichen und Tutor_innen zu einer 90-minü-
tigen Session zusammen. In der Gruppe konnten wir auf ein breites 
Spektrum von Praxiserfahrungen blicken – beste Voraussetzungen, 
um sich am eigenen Beispiel der Thematik zu nähern. Drei Schritte 
bestimmten den Verlauf der Diskussion:
 – Bestandsaufnahme: Berufserfahrene Studierende
 – Theoretischer Bezug: Von Bezugswissenschaften profitieren
 – Handlungsempfehlungen: Ideen für die Lehrpraxis
Perspektivenvielfalt war dabei das Stichwort für alle Phasen der 
Diskussion, um die Gefahr der Klischeepflege beim Sammeln von 
Beobachtungen zu umgehen und kritisches Hinterfragen zu ermögli-
chen. Wissenschaftlich begründete Modelle und Erklärungsansätze 
vorherige Seite      |  Seite  |       nächste Seite
54
Zoom Vollbild
HDS.Journal I / 2014 | Tagungsedition
Start
auch aus nicht-didaktischen Disziplinen können dazu herangezogen 
werden. Hochschuldidaktische Theoriebildung ist an dieser Stelle 
gefragt, das vorhandene Wissen der unterschiedlichen Bezugswis-
senschaften anwender_innenbezogen aufzubereiten und weiterzu-
entwickeln. Dabei empfiehlt sich die kontinuierliche kommunikative 
Validierung im Dialog mit den Lehrenden. Denn wir dürfen nicht 
vergessen, dass Lehrende primär als Wissenschaftler_innen in ihrer 
jeweiligen Disziplin ausgebildet sind und eben nicht systematisch als 
Didaktiker_innen. Wissenschaftlich fundierte, dem Kontext Hoch-
schule angemessene und vor allem handhabbare Instrumente sind 
eine wertvolle Unterstützung. Inwieweit die in der Session vorge-
stellten Modelle auch dem/der lehrenden Fachwissenschaftler_in 
zugänglich erscheinen, war daher zwangsläufig Teil der Diskussion. 
Bei der konkreten Gestaltung der Lehre bieten sich facettenreiche 
Möglichkeiten. Didaktische Kompetenz heißt dann, eine begründete 
Entscheidung zu treffen. In diesem Sinne sind die folgenden Überle-
gungen als Anregungen zu verstehen, sich mit der eigenen Lehrpra-
xis auseinanderzusetzen.
Bestandsaufnahme: Berufserfahrene Studierende
Die unterschiedlichen Beobachtungen im Lehralltag lassen sich in 
drei Dimensionen zusammenfassen:
 – Berufserfahrene Studierende verfügen über eine gefestigte(re) 
Persönlichkeit.
 – Sie studieren mit größerer Fokussierung und Motivation.
 – Sie stellen beständig Bezüge zur Praxis her.
Natürlich verbinden sich mit dem höheren Alter Berufs- und 
Lebenserfahrungen. Zentrale Entwicklungsaufgaben des späten 
Jugendalters, wie die Loslösung vom Elternhaus, sind weitgehend 
abgeschlossen. Sowohl die Gesamtpersönlichkeit als auch die 
professionelle Identität betreffend hat der/die Einzelne ein entspre-
chendes Selbstverständnis entwickelt. Das setzt Ressourcen frei, 
bringt aber auch gefestigte Sicht- und Handlungsweisen mit sich, die 
ein Um- und Neudenken erschweren können. Durch die Berufsqua-
lifizierung und eigene Praxiserfahrungen haben die Studierenden 
ein individuelles Handlungsrepertoire und ihre Vorstellung von der 
Berufsrolle ausgebildet, durch die sie ihr Handeln vor sich selbst 
und anderen legitimieren können. Das ist aus psychologischer Sicht 
in hohem Maße identitätsrelevant und -stabilisierend. Im Studium 
sind sie gefordert, die Logik der Praxis mit wissenschaftlichem Blick 
zu betrachten. Diese Auseinandersetzung mit akademischen, oft 
theoriebezogenen Herangehensweisen stellt eine besondere Her-
ausforderung dar. Studierende blicken gerade zu Studienbeginn als 
wissenschaftliche Noviz_innen auf das Fach. Die Domänenspezifik 
ihrer Handlungsmuster ist ihnen häufig nicht bewusst. Dazu gehört 
beispielsweise, dass sich praktische Lösungen primär an der Ange-
messenheit für den/die Nutzer_in orientieren, während wissenschaft-
liches Arbeiten auf Erkenntnisgewinn und Theoriebildung abzielt. 
Diesen Perspektivwechsel zu vollziehen, schließt Sprachreflexion 
und Sprachbewusstheit ein. Dabei entstehen zwangsläufig Irrita-
tionen, die jedoch für den Lernprozess fruchtbar gemacht werden 
können.
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Theoretischer Bezug: Von den Bezugswissenschaften profitieren
Versuchen wir zunächst den Begriff Identität zu umreißen. Identität 
wird im Wahrig - Fremdwörterlexikon (2003, 382) als Wesensein-
heit, völlige Übereinstimmung definiert. Aus psychologischer Sicht 
handelt es sich jedoch nicht um einen starren Kern der Persönlich-
keit, sondern um ein dynamisches Konzept, das das Individuum 
zwischen den Polen der Vorstellung von sich selbst, den eigenen 
Bedürfnissen und den Erwartungen der Umwelt ausbalanciert (vgl. 
Mead 1998, 177). Die Wahrung der Identitätsbalance ist insbeson-
dere für Erwachsene bedeutsam. Verändern sich die Erwartungen 
der Umwelt, wie es beim Eintritt in den wissenschaftlichen Kontext 
der Fall ist, gerät die Identitätsbalance ins Wanken. Zu große Brüche 
können dabei zu Frustration und Demotivation führen, im Extremfall 
zum Studienabbruch.
Die Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan (1993) bietet Leh-
renden Orientierungsgrößen, die Motivation berufserfahrener Stu-
dierender zu erhalten und auszubauen. Drei Aspekte sind dabei 
wesentlich:
 – gefühlter Kompetenzzuwachs
 – gefühlte Selbstbestimmung und Selbstwirksamkeit
 – soziale Eingebundenheit
Das heißt, gute Hochschullehre ermöglicht es den Studierenden, 
vorhandene Kompetenzen zu erkennen, sich in Bezug auf die im 
Studium angestrebten Kompetenzziele zu verorten und vor allem 
sich der eigenen Kompetenzentwicklung bzw. -erweiterung 
bewusst zu werden. „Nur wenn Studierende die Möglichkeit haben, 
selbst an Aufgaben und Projekten zu arbeiten, können sie erfahren, 
dass sie etwas dazugelernt haben.“ (Waldherr & Walter 2009, 89). 
Feedback ist dabei ein wesentliches Werkzeug.
Gute Hochschullehre gängelt nicht. Sie bindet vorhandenes Wissen 
und Fähigkeiten der Studierenden ein und ermöglicht die gemein-
same Arbeit von Lehrenden und Studierenden an Themen und 
Aufgaben. Dadurch erfahren die Studierenden einerseits, dass sie 
mit ihrem Handeln zum Gelingen der Lehr- und Lernprozesse bei-
tragen können, also selbst wirksam sind. Andererseits wird dadurch 
der Aspekt der sozialen Eingebundenheit bedient, denn nachhaltiges 
Lernen bedarf des Austauschs mit anderen. Erst so können vorhan-
denes Wissen, individuell verfestigte Denk- und Handlungsmuster 
erkannt und gegebenenfalls bearbeitet werden.
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Handlungsempfehlungen: Ideen für die Lehrpraxis
Zum Abschluss der Session wurden in der Runde Ideen für die Lehre zusammengetragen,  
die hier entsprechend wiedergegeben sind:
KOMPETENZEN EINBINDEN
 – ausführliche Vorstellungsrunde
 – an vorhandenen Erfahrungen orientieren
 – Freiräume und Zeiten für Austausch ein-
planen
 – Rollenspiele
 – Fallstudien in Gruppen bearbeiten
 – Lösungswege diskutieren 
SELBSTBESTIMMTHEIT FÖRDERN
 – unterschiedliche Interaktionsmöglichkeiten 
schaffen
 – Biografiearbeit
 – verschiedene Materialien zur Auswahl 
stellen
 – „Marktplatz“-Lernen, Studierende zeigen 
verschiedene Vorgehensmöglichkeiten 
und Sichtweisen
VERORTUNG ERMÖGLICHEN
 – bewusst vergleichend arbeiten
 – Ziele kommunizieren und mit Studieren-
den abgleichen
 – moderierter Erfahrungsaustausch
 – Transparenz und Verortung der verschie-
denen Positionen herstellen
 – Reflexionsrunden
 – nie für Theorie entschuldigen
Die Ideen überraschen Sie nicht? Das ist verständlich, denn wie so 
oft geht vor allem darum, gut miteinander in Kontakt zu sein, sich 
in vielfältiger Form auszutauschen und wertschätzend miteinander 
umzugehen. Das Aufdecken eigener und fachlich bedingter Denk- 
und Handlungsweisen eröffnet nicht nur Studierenden, sondern auch 
Lehrenden Möglichkeiten zur Gestaltung einer konstruktiven Lehr- 
und Lernkultur. 
Um mit Joachim Ludwig zu schließen:
„Die Schwierigkeiten, die Lehrende mit der Aneignung wissenschaftlichen 
didaktischen Wissens besitzen, sind mit den Schwierigkeiten vergleichbar, 
die Studierende in der Studieneingangsphase mit der Aneignung wissen-
schaftlichen Wissens besitzen: In beiden Fällen sperrt sich das wissen-
schaftliche Wissen gegen die vorhandenen praktischen Erfahrungen und 
Selbstverständnisse sowie insbesondere gegen die praktischen Kontexte, 
in denen Hochschullehre und Studieren stattfinden.“ (Ludwig 2012, 49)
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IST DAS JETZT SCHON E-LEARNING? –KOMPETENZEN FÜR DEN  
MEDIENEINSATZ IN DER HOCHSCHULLEHRE
Dr. Lars Schlenker
TU Dresden
lars.schlenker@tu-dresden.de
Jana Riedel
TU Dresden
jana.riedel@tu-dresden.de 
Claudia Albrecht
TU Dresden
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EINFÜHRUNG
Digitale Medien in der Lehre einzusetzen birgt vielfältige Potentiale, 
die jedoch durch Hochschullehrende in Abhängigkeit von ihren Kom-
petenzen, Einstellungen und den Rahmenbedingungen, unter denen 
Lehre geplant und durchgeführt wird, häufig nicht vollständig ausge-
schöpft werden (vgl. Handke 2012). Nach Ansicht der Autor_innen 
bedarf es für den Medieneinsatz in der Hochschullehre daher spezi-
fischer Kompetenzen auf Seiten der Lehrenden, die die Autor_innen 
unter dem Begriff der mediendidaktischen Handlungskompetenz fas-
sen. Das Verständnis dieses Begriffs wird im folgenden Beitrag kurz 
dargelegt. Anschließend werden die Ergebnisse eines Worldcafés 
auf dem HDS.Forum 2013 vorgestellt, in dem es darum ging, aktu-
elle Einstellungen, Erfahrungen und Anforderungen von Hochschul-
lehrenden zu sammeln und diese in Bezug zu den Möglichkeiten der 
Förderung von mediendidaktischer Handlungskompetenz zu setzen. 
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1.  WAS IST MEDIENDIDAKTISCHE HANDLUNGSKOMPETENZ?
1.1 Begriffsbestimmung
Hochschulische Lehrveranstaltungen verstehen sich als Präsenz-
veranstaltungen, in denen eine direkte Kommunikation zwischen 
Lehrenden und Lernenden erfolgt. Sollen Medien in diesen Veran-
staltungen eingesetzt werden, erfordert dies einen erhöhten initialen 
Planungs- und Organisationsaufwand auf Seiten der Lehrenden. 
Weitere Besonderheiten sind die Notwendigkeit von Medienkom-
petenz (vgl. Wedekind 2008), die Medialität von Betreuung, die 
Notwendigkeit der Pflege medialer Inhalte sowie die Bedeutung 
des Projektmanagements (vgl. Bremer 2004). Innerhalb der Hoch-
schullehre übernimmt die Lehrperson häufig alle Aufgabenbereiche 
des E-Learning-Einsatzes von der Autor_innenschaft (Mediendidak-
tik), über die Koordination (Projektmanagement) und das Training 
(Durchführung und Betreuung) bis zur technischen Umsetzung 
(Medienproduktion). Der Begriff der mediendidaktischen Handlungs-
kompetenz Hochschullehrender umfasst demzufolge die Gesamt-
heit der Kenntnisse, Fähigkeiten und Einstellungen, die für die 
didaktische Konzeption, Planung, Durchführung und Evaluation des 
Medieneinsatzes in der Hochschullehre unter Berücksichtigung der 
rechtlichen sowie hochschulpolitischen Rahmenbedingungen not-
wendig sind. Dies schließt auch Beurteilungs- und Reflexionskompe-
tenzen ein, die vor allem in den Phasen der Planung, didaktischen 
Konzeption und Evaluation bedeutsam sind. 
1.2 Bestandteile mediendidaktischer Handlungskompetenz
Konkrete Bestandteile einer mediendidaktischen Handlungskom-
petenz Hochschullehrender in Form von notwendigen Kenntnissen, 
Fähigkeiten und Einstellungen lassen sich anhand der einzelnen 
Realisierungsphasen (didaktische Konzeption, Planung, Durchfüh-
rung und Evaluation) des Medieneinsatzes in der Hochschullehre 
beschreiben.
Kompetenzen für die didaktische Konzeption
Der Fokus liegt in dieser Phase auf der Erstellung eines didakti-
schen Konzeptes, wobei die darin festgelegten (Lehr-)Ziele und 
(Lehr-)Strategien die Auswahl von Medien bestimmen. Daher domi-
nieren vor allem didaktische Kenntnisse und Fähigkeiten. Hinzu 
kommen Beurteilungsfähigkeiten, um didaktische Potentiale sowie 
Risiken bestimmter medialer Einsatzszenarien einschätzen und 
über die Auswahl bestimmter Medien und Szenarien auf Grundlage 
didaktischer Überlegungen entscheiden zu können. Voraussetzung 
ist dabei die Kenntnis technischer Lösungen und verfügbarer Medi-
enformen. Auf der Ebene der Einstellungen ist es wichtig, dass sich 
die Lehrenden für die Optimierung der Qualität und Effektivität ihrer 
Lehrveranstaltung interessieren und bereit sind, Veränderungen 
bisheriger Konzepte vorzunehmen, die mit zusätzlichem zeitlichen, 
finanziellen und personellen Aufwand verbunden sind. 
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Kompetenzen für die Planung
Die Planungsphase umfasst neben dem Projektmanagement auch 
die Analyse und Berücksichtigung rechtlicher und hochschulpoliti-
scher Rahmenbedingungen. Im rechtlichen Bereich werden daher 
vor allem Kenntnisse zum Urheber- und Nutzungsrecht, Daten-
schutz, Schutz des geistigen Eigentums sowie der Privatsphäre 
erforderlich. Unter hochschulpolitische Rahmenbedingungen fallen 
die Bestimmungen von Studien- und Prüfungsordnungen ebenso 
wie Aufgaben des Change Managements innerhalb von Organisa-
tions-, Fach- und Lehrkulturen der Hochschule und ihrer Fakultäten 
und Institute. Im Sinne des Projektmanagements müssen Lehrende 
den Bedarf an zeitlichen, personellen und finanziellen Ressourcen 
analysieren und planen, sowie die vielfältigen Arbeitsschritte vor, 
während und nach der Durchführung koordinieren. In Abhängigkeit 
von finanziellen und personellen Ressourcen des/der Lehrenden 
bzw. des Lehrstuhls müssen Zuständigkeiten und Fristen festgelegt 
werden.
Kompetenzen für die Durchführung
Erst in der Phase der Durchführung werden Anwendungskompe-
tenzen von Medien erforderlich. Die Lehrenden müssen die ausge-
wählten Medien bedienen und ggf. Medienprodukte selbst erstellen 
können. Hierbei ist die persönliche Medienkompetenz der Lehren-
den relevant, die die ausgewählten Medien und Szenarien auch 
hinsichtlich ihrer Wirkung bewerten können sollen. Der/die Lehrende 
muss sich für eine technologische Lösung und die damit verbunde-
nen Bedingungen entscheiden. Für die Produktion und Gestaltung 
von Medien werden technische Fertigkeiten verlangt, wenn diese 
Aufgaben nicht durch Dritte übernommen oder bestehende Inhalte 
nachgenutzt werden können. Für die Gestaltung der Lehr- und Kom-
munikationsprozesse oder von Kooperations- und Kollaborations-
szenarien sind je nach Einsatzszenario Erfahrungen und Fähigkeiten 
im E-Tutoring (tutorielle Begleitung), E-Moderating (Moderation von 
Kommunikationsprozessen) oder E-Coaching notwendig. 
Kompetenzen für die Evaluation 
Die Phase der Evaluation ist nicht nur für die Auswertung des durch- 
geführten Szenarios relevant, sondern begleitet das gesamte Lehr- 
szenario und bietet wichtige Implikationen sowohl für die Opti-
mierung des aktuellen Angebotes als auch die Gestaltung und 
Anpassung nachfolgender medialer Lehrkonzepte. Zusätzlich zu 
Kenntnissen der Evaluationsarten und empirischer Methoden sind 
in dieser Phase daher Reflexionsfähigkeiten sowie die Bereitschaft, 
eigene Konzepte selbstkritisch zu überdenken und die eigenen 
Erfahrungen zu sichern und weiterzuentwickeln, gefordert. 
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2.  EIN WORLDCAFÉ ZUR MEDIENDIDAKTISCHEN  
HANDLUNGSKOMPETENZ LEHRENDER
2.1 Ziel und Ablauf
Ziel der Organisator_innen des Worldcafés, das im Rahmen des 
HDS.Forum 2013 durchgeführt wurde, war es, die Einstellungen und 
Erfahrungen Hochschullehrender in Bezug auf E-Learning zu erfas-
sen und Bezüge zu deren Begriffsverständnis von mediendidakti-
scher Handlungskompetenz herzustellen. Die Teilnehmenden des 
Worldcafés waren überwiegend Hochschullehrende aus Sachsen. 
Nach einem kurzen Impuls durch die Organisator_innen des World-
cafés hatten die Teilnehmenden die Möglichkeit, an drei The-
mentischen jeweils eine These zum Medieneinsatz in der Lehre 
gemeinsam zu diskutieren. Nach 15-minütiger Diskussionszeit 
rotierten die Diskussionsgruppen und kamen in neuer Konstellation 
an einem anderen Tisch zusammen. Zum Abschluss wurden die 
Ergebnisse der einzelnen Tische durch die Tischmoderator_innen 
zusammengetragen und im Plenum diskutiert und kommentiert. 
2.1 Themen und Ergebnisse
Mittels dreier provokant formulierter Thesen sollten die Teilnehmen-
den ihre Meinungen und Erfahrungen zu folgenden Themen disku-
tieren. 
 – E-Learning kann doch jeder!?
 – E-Learning macht die Lehre besser!?
 – E-Learning passt nicht zu meiner Lehre.
Anhand der Diskussionsverläufe wollten die Organisator_innen 
Rückschlüsse auf die Bewertung von Einflussgrößen auf die 
mediendidaktische Handlungskompetenz seitens der Lehrenden 
ziehen.
Die Diskussion zum Thema „E-Learning kann doch jeder!?“ sollte 
Erkenntnisse darüber bringen, inwiefern die Lehrenden sich der 
Notwendigkeit spezifischer Kompetenzen bewusst sind, welche Her-
ausforderungen sie selbst benennen und inwiefern sie der Meinung 
sind, dass spezifische Kompetenzen gefördert werden können und 
müssen. Bei der Diskussion trafen E-Learning-Neulinge auf Leh-
rende, die bereits umfangreiche Erfahrungen im Einsatz in der Lehre 
besaßen. Dementsprechend unterschiedlich waren auch die Mei-
nungen der an der Diskussion beteiligten Lehrenden zur Ausgangs-
these. Die Summe der Diskussionen ergab ein klares: „Ja, aber“. 
Grundsätzlich kann jeder E-Learning einsetzen – aber nur mit den 
entsprechenden Unterstützungsmöglichkeiten, wobei diese je nach 
Bedarf anders aussehen können – z. B. Technik, Qualifizierungen 
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aber auch finanzielle und personelle Ressourcen. Hinsichtlich not-
wendiger Kompetenzen wurden rechtliche, wie u.a. zu Datenschutz 
und Prüfungsrecht sowie didaktische und technische Kenntnisse 
benannt. Auch die Motivation und Einstellung der Lehrenden zum 
E-Learning-Einsatz wurde als wesentliche Voraussetzung themati-
siert. Einig waren sich die Teilnehmenden bei der Aussage: „E-Lear-
ning darf jeder.“ Die Notwendigkeit eines „E-Learning-Führerscheins“ 
wurde dementsprechend von den Lehrenden nicht befürwortet. 
Gewünscht wurde hingegen ein stärkerer Austausch von Erfahrun-
gen zwischen E-Learning-Akteuren, einschließlich der Reflexion 
fehlerhafter Entwicklungen. 
Eine zweite Diskussion fand zum Thema „E-Learning macht die 
Lehre besser!?“ statt. Sie sollte darüber Aufschluss geben, inwie-
fern die teilnehmenden Lehrenden didaktische Konzepte und Ziele 
bei der Planung von E-Learning berücksichtigen. Zunächst setzten 
sich die Teilnehmenden mit der Frage auseinander, was eine Ver-
besserung genau bedeutet bzw. inwiefern E-Learning wirklich die 
Lehre besser machen kann. Als Vorteil von E-Learning wurde dabei 
vor allem die hohe Flexibilität (Zeit-und Ortsunabhängigkeit) des 
Lernens genannt. Sie verbessert auch die Teilhabe an Lernange-
boten für Personen, die sonst ausgeschlossen wären (Personen mit 
Familienpflichten, kranke Menschen etc.). Didaktische Funktionen, 
die die Teilnehmenden nannten, waren Aspekte der Motivation, Inter-
aktivität und Lerntypenspezifik. Wiederholt kam dabei zur Sprache, 
dass die Erstellung „guten“ E-Learnings sehr viel Zeit kostet und 
teilweise nicht im entsprechenden Kosten-Nutzenverhältnis steht. 
Als Gegenargument dazu wurde die Wiederverwendbarkeit von 
Lernangeboten genannt. Allerdings wäre in diesem Zusammenhang 
die Nachhaltigkeit kritisch zu betrachten, z. B. wenn Lernmaterialien 
ungeprüft stets weiter verwendet werden. Als „gemeinsamer Nen-
ner“ der Diskussion kann festgehalten werden, dass die einführende 
These differenziert betrachtet werden muss: Nur gutes bzw. didak-
tisch begründetes E-Learning kann dazu beitragen, die Lehrqualität 
zu verbessern.
Mit der These „E-Learning passt nicht zu meiner Lehre“ sollte eine 
Diskussion um die Abhängigkeit des E-Learning-Einsatzes von 
Fachkulturen und davon abhängigen Lehrkulturen sowie der Persön-
lichkeit und dem Selbstbild der Lehrenden eingeführt werden. Die 
Lehrenden thematisierten hier vor allem methodische Problemstel-
lungen und hinterfragten grundsätzlich den Einsatz digitaler Medien 
in der Präsenzlehre. Sie betonten dabei besonders die Bedeutung 
der physischen Präsenz des Lehrenden in Unterrichtssituationen 
sowie die der Auseinandersetzung mit physisch präsenten Lehrin-
halten für den Lernprozess, wie u.a. in der Ausbildung in umweltwis-
senschaftlichen Fachbereichen oder in der Medizin. Demnach sind 
es die spezifischen fachbezogenen Inhalte und Methoden, die eine 
Entscheidung über die Angemessenheit von E-Learning bestimmen. 
Ob und wie E-Learning zum Einsatz kommt, wurde zudem stärker 
mit dem Selbstverständnis des/der Lehrenden und seiner/ihrer Rolle 
in Verbindung gebracht als mit seiner/ihrer Fachkultur. 
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Auch anhand der Diskussionsbeiträge der Teilnehmenden wurde 
deutlich, wie wichtig persönliche Einstellungen der Lehrenden beim 
Einsatz von Medien in der Hochschule sind. So ließen sich eindeu-
tig E-Learning-Befürworter_innen und E-Learning-Skeptiker_innen 
identifizieren, die die Gespräche entsprechend ihrer Haltung beein-
flussten.
3.  RÉSUMÉ 
Wie die Ergebnisse der Diskussionen zeigen, sind auch die Leh-
renden selbst der Meinung, dass der E-Learning-Einsatz spezifi-
scher Kompetenzen bedarf. Dabei bewerten sie die Einstellungen 
und die Persönlichkeit der Lehrenden als bedeutsame Faktoren für 
den Einsatz von E-Learning. Kenntnisse und Fähigkeiten könnten 
hingegen durch externe Unterstützungsleistungen ersetzt werden. 
Die im Beitrag dargestellten Bestandteile der mediendidaktischen 
Handlungskompetenz wurden in den offenen Diskussionen von 
den Lehrenden teilweise selbst thematisiert. Davon abgeleitet 
kann die Förderung mediendidaktischer Handlungskompetenz 
neben der Bereitstellung kurzfristiger Unterstützungsangebote 
und entsprechender Technologien sowie der Etablierung von 
Anreizsystemen eine Möglichkeit darstellen, die Integration von 
E-Learning in den Hochschulen und die Adaption von E-Teaching 
durch die Lehrenden nachhaltig zu steigern.
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EINLEITUNG
Der Umgang mit Heterogenität in Lehr-Lern-Settings war für die 
hochschuldidaktische Forschung schon immer ein Thema. Die vor-
liegenden Beiträge stellen die Entwicklung innovativer Konzepte dar, 
um der wachsenden Heterogenität an Hochschulen zu begegnen 
und deren Potentiale kreativ und effektiv zu nutzen. Im Fokus stehen 
methodisch-didaktische Reflexionsmodelle, die Lehren und Lernen 
in heterogenen Settings befördern sollen.
Der erste Teil des Beitrags betrachtet diversitätsgerechte Lehre 
unter dem Blickwinkel der Förderung von Ambivalenzlernen. Dieser 
Form des problemorientierten Lernens wird von den Autorinnen ein 
großes Potential hinsichtlich der Qualität von Lehre unter Berück-
sichtigung der Komplexität, Vielschichtigkeit und Multikausalität von 
Lehrinhalten zugeschrieben. Welche Bedeutung hierbei dem Aspekt 
der Ambivalenz(en) zukommt, wird im Folgenden auf Basis eines 
an der Universität Oldenburg durchgeführten Lehr-Lern-Konzeptes, 
dem „Praxismodul Nachhaltige Ernährungswirtschaft“, beleuchtet.
Im zweiten Teil des Beitrags werden Chancen und Grenzen des 
Einsatzes innovativer Lehrmethoden in heterogenen Studierenden-
gruppen ausgelotet. Anhand empirischer Untersuchungsergebnisse 
der Hochschule Mittweida werden individuelle Empfehlungen für 
vorherige Seite      |  Seite  |       nächste Seite
65
Zoom Vollbild
HDS.Journal I / 2014 | Tagungsedition
Start
den Umgang mit Diversität entwickelt. Hervorgehoben wird dabei die 
Rolle der Lehrenden, die Studienkontexte und Lernbedarfe in Lehr-
Lern-Settings einpassen müssen.
I .  AMBIVALENZLERNEN ALS LEHR-LERN-KONZEPT 
Autorinnen: Marina Beermann, Hedda Schattke
1. Problemstellung
Die Vermittlung von insbesondere praxisnahen Lehrinhalten sowie 
der Sicherung guter wissenschaftlicher Praxis stehen oftmals in 
einem Spannungsverhältnis. Dies wird bedingt durch die zuneh-
mende Komplexität praxisrelevanter Sachverhalte, die Informations-
fülle und den Einfluss neuer Medien, die einen bewussten Umgang 
mit bestehenden Ambivalenzen erfordern. Geschieht dies nicht, 
können Ambivalenzen einen objektiven Wissensgewinn verhindern 
und zu unreflektierten statt wissenschaftlich-fundierten Lösungswe-
gen führen. Unreflektierter Umgang mit ambivalenten Sachverhalten 
kann darüber hinaus auf Grund von Dissonanzen oder dem Gefühl 
der Überforderung zu Resignation führen. Für die wissenschaftliche 
Ausbildung sowie für den Übergang ins Berufsleben stellt – nach 
Meinung der Autorinnen – der bewusste Umgang mit Ambivalenzen, 
das sogenannte Ambivalenzlernen, eine wichtige Kompetenz dar. 
Denn in diesen Situationen „prallen“ zumeist die Logik der Wissen-
schaft und die der Praxis aufeinander und verstärken Ambivalenz. 
„Ambivalenz ist eine Folge der Komplexität, der Vielschichtigkeit und 
Multikausalität der Welt.“ (Jekeli 2002, 8)
Diesen Sachverhalt soll der vorliegende Beitrag zum Konzept des 
Ambivalenzlernens, seiner (Wirkungs-)Prinzipien und der Bedeutung 
für Studierende und Lehrende am Beispiel des Feldes Agrar- und 
Ernährungswirtschaft verdeutlichen.
Die empirische Basis des hier skizzierten Verständnisses von Ambi-
valenzlernen bildet(e) ein an der Universität Oldenburg durchge-
führtes Modul, das „Praxismodul Nachhaltige Ernährungswirtschaft“. 
Das interdisziplinär besuchte Praxismodul hat durch die Einbindung 
der agrar- und ernährungswirtschaftlichen Praxis, bspw. in Form 
von Vorträgen und Fallstudien, explizit eine transdisziplinäre Per-
spektive eingenommen. Aus und während der Lehrtätigkeit wurde 
deutlich, dass sowohl die Studierenden als auch die Lehrenden bei 
der Vermittlung sogenannter Querschnittsthemen in ihrem Hoch-
schul-/Uni-, Lern- und Lebensalltag verstärkt mit einer Vielzahl von 
ambivalenten Sachverhalten konfrontiert sind, die oftmals nicht in 
Schwarz oder Weiß aufzulösen sind und somit keine unumstößliche 
Lösung oder Einschätzung zulassen. Vielmehr sind Studierende 
sowie Lehrende vor diesem Hintergrund aufgefordert, vielfältigere 
Perspektiven z.B. unterschiedlicher Akteure einzunehmen und 
Problem- und Spannungsfelder reflektiert zu analysieren. Hierdurch 
entfaltet sich zumeist die volle Komplexität eines Sachverhaltes, 
die „die eine richtige“ Lösungsfindung meist stark erschwert. Hier-
aus resultierendes Verhalten kann sich in einer Rückbesinnung auf 
Pauschalurteile sowie Zeichen der Überforderung und Resignation 
niederschlagen. Innerhalb des Themenkomplexes „Nachhaltige 
Ernährungswirtschaft“ verstärken sich die bereits angeführten 
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Ambivalenzwirkungen noch einmal zusätzlich durch die Entfremdung 
der Gesellschaft von der heutigen Ernährungs- und vor allem 
Fleischproduktion (vgl. Schattke 2013). Im Kontext von Ambivalenz 
bringt Jekeli (2002, 8) die Herausforderung auf den Punkt, an die 
das Lehr-Lern-Konzept des Ambivalenzlernens anknüpft:
„Indem die Welt immer nur als Ausschnitt, von einem bestimmten Standort, 
unter einem begrenzten Blickwinkel erlebt wird, können Akteure die sie 
umgebende Komplexität schwerlich voll durchschauen und verarbeiten. 
Hinzu tritt der Umstand, dass vollständige Information kaum verfügbar ist, 
selbst wenn die (kognitive) Verarbeitungskapazität gegeben wäre. Und 
schließlich existieren widersprüchliche und paradoxe Situationen, die ein-
deutig gar nicht lösbar wären, selbst wenn alle Informationen zur Verfügung 
stünden“ (Jekeli 2002, 8).
2. Ambivalenzlernen als Lehr-Lern-Konzept am Beispiel der 
Ernährungswirtschaft?! 
Zentrale Probleme, wie die Reduzierung von Armut und Hunger, der 
Umgang mit klimawandelbedingten Veränderungen, die Verbesse-
rung von Lebensbedingungen und der gesundheitlichen Versorgung 
sowie Fragen sozialer Gleichberechtigung in vor allem ländlichen 
Räumen einerseits und eine zunehmende Zuspitzung nicht-nach-
haltiger Produktions- und Konsumformen in westlichen Ländern 
andererseits, haben zu einer brisanten Dynamik innerhalb der Agrar- 
und Ernährungswirtschaft geführt (z.B. MDG 2011, IAASTD 2009, 
FAO 2010, Schattke 2013, Beermann 2012). Darüber hinaus lassen 
sich zunehmende Entfremdungstendenzen sowie Wahrnehmungs-
verzerrungen seitens der Gesellschaft in Bezug auf die heutige 
Ernährungsproduktion feststellen. Andererseits entstehen verstärkt 
Ablehnungen von bestimmten Produkten und Produktionsweisen, 
die sich u.a. in entsprechenden Mediendiskursen über bestimmte 
Unternehmen der Ernährungswirtschaft widerspiegeln. Die vorherr-
schenden Zusammenhänge in der Ernährungswirtschaft sind heute 
komplex, oftmals ambivalent und hoch moralisch sowie emotional 
aufgeladen. Die Autorinnen sind daher der Meinung, dass nur über 
eine systematische und wissenschaftliche Beschäftigung mit dem 
Thema, eine tiefere Analyse der Quellen (Quellensensibilität) und 
die Aufbereitung gezielter, auch praktischer Hintergrundinformatio-
nen Möglichkeiten bestehen, als Sender_in und Rezipient_in im 
Lehr-Lernkontext eine wissenschaftlich fundierte und eigenständige 
Meinung zu bilden und letztlich Handlungskompetenzen auszubil-
den. Und selbst dann, wenn diese Aspekte berücksichtigt werden, 
beinhalten diese Sachverhalte und möglichen Lösungswege sowohl 
positive als auch negative Aspekte, d.h. sie bleiben ambivalent. So 
ist in der Agrar- und Ernährungswirtschaft die Differenzierung der 
Sektoren und Wertschöpfungsketten für eine Analyse der Unterneh-
men wichtig. Gleichzeitig geht es um den Verzehr eines Lebewe-
sens. Dieser Umstand wirft trotz der Benennung „Nutztier“ ethische 
Dilemmata auf. Den Kern dieses Lehr-Lern-Konzeptes stellen daher 
die Prinzipien des Ambivalenzlernens dar. Mit diesen können Ambi-
valenzen verdeutlicht und methodisch „eingefangen“ werden. Die fol-
gende Abbildung zeigt exemplarisch für das Themenfeld Agrar- und 
Ernährungswirtschaft die sechs Prinzipien anhand entsprechender 
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Beispiele auf. Die Herleitung und das Verständnis dieser Prinzipien 
sind jeweils an die Anwendung bestimmter Methoden, wie bspw. die 
Entwicklung von Kausalketten und Wertschöpfungskettenanalysen 
oder die Einbindung interdisziplinärer Fallstudien etc. geknüpft, um 
verstanden und objektiv bewertet werden zu können. 
Abb. 1:  Ablei tung von Pr inzipien des Ambivalenzlernens am Beispiel  der 
Agrar-  und Ernährungswir tschaft
Quelle:  e igene Darstel lung
Sich dieser Ambivalenzen bewusst zu werden, bedarf der Emanzipa-
tion und Toleranz (vertiefend Baumann 2005, 364ff.). Das bedeutet 
für die Vermittlung von Themen, wie in diesem Fall für den Bereich 
der Agrar- und Ernährungswirtschaft, nicht vorschnell ein Urteil zu 
fällen, sondern systematisch Perspektiven und Standpunkte aufzu-
arbeiten, nachzuzeichnen und ein Gesamtbild mit allen Nuancen zu 
entwickeln bzw. auch entwickeln zu wollen (Bereitschaft zum Pers-
pektivenwechsel). Dies bedarf allerdings auch eines folgenreflexiven 
Denkens, das u.a. einen hohen Reflexionsgrad voraussetzt. Für die 
Studierenden im Modul war bspw. wichtig, dass sie lernen mussten, 
vor dem Hintergrund der erhaltenen und selbst aufbereiteten, kom-
plexen Fakten und Informationen eine eigenständige Entscheidung 
und gut argumentierte Bewertung zu fällen und im Dreischritt –  
1. Analysieren, 2. Abwägen, 3. Bewerten – Verständnisse für die 
jeweiligen Positionen und deren Strategien zu erarbeiten. Dies hängt 
natürlich wesentlich davon ab, auf welchem Lern- und Informations-
stand die jeweilige Gruppe ist. Der Wahl und Nutzung verschiede-
ner Quellen, Medien und konzipierten Lehrformate kommt hierbei 
eine besondere Bedeutung (s. Beitrag von Susanne Günther zur 
Bedeutung bestimmter Lehrformate) für und in einer heterogenen 
Hochschule zu.
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3. Charakteristika von Ambivalenzen als immanenter Bestandteil 
praxisnaher Lehre – Relevanz des Konzeptes für Studierende und 
Lehrende
Die Charakteristika des Lehr-Lernkonzepts Ambivalenzlernen offen-
baren sich in vielen Bereichen der akademischen Ausbildung als 
relevant und es wird sich zukünftig zeigen, wie transferierbar dieses 
Lehr-Lernkonzept mit seinen Prinzipien ist.
Abb. 2:  Charakter ist ika des Ambivalenzlernens
Quelle:  e igene Darstel lung
Für die Studierenden beinhaltet es folgende Möglichkeiten: 
 – objektiver Wissensgewinn und reflektierte Informationsbeschaf-
fung: sensibler und wissenschaftlicher Umgang mit Wissen und 
Quellen im Allgemeinen
 – transparente Auswertung und Entscheidungsfindung: wissen-
schaftliche und transparente Darlegung und Auswertung der 
Informationen
Für die Lehrenden ermöglicht die Auseinandersetzung mit dem  
Lehr-Lernkonzept des Ambivalenzlernens folgende Aspekte:
 – bewusster Umgang mit fachlichen und themenbezogenen Ambiva-
lenzen und offener Umgang mit diesen, z.B. durch den Einsatz und 
die Auswertung von verschiedenen Quellen, die Anwendung spezi-
fischer Methoden und Lehrformate zur bewussten Thematisierung 
und Offenlegung sowie Problematisierung von Ambivalenzen
 – Berücksichtigung der Rolle von existierenden Ambivalenzen im 
Rahmen von Forschungsthemen/-bereichen/-objekten
 – Bewusstsein für die starke Abhängigkeit der Ambivalenz von der 
Auswahl der herangezogenen Informationsquellen; Abgrenzung 
zwischen wissenschaftlichen Ergebnissen und populärwissenschaft-
lichen Erkenntnissen
Fachbezogene Ambivalenzen sind somit unmittelbar immanenter 
Bestandteil einer heterogenen Hochschule. Das Lehr-Lernkonzept 
Ambivalenzlernen ermöglicht hierbei nicht nur für den Bereich der 
Agrar- und Ernährungswirtschaft einen bewussten Umgang auf  
beiden Seiten der wissenschaftlichen Ausbildung zu schaffen.
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I I .  CHANCEN UND GRENZEN INNOVATIVER LEHRMETHODEN 
IN HETEROGENEN STUDIERENDENGRUPPEN
Autorin: Susanne Günther
Der zweite Teil des Artikels beleuchtet Chancen und Grenzen inno-
vativer Lehrmethoden in heterogenen Studierendengruppen. Im 
Fokus steht der Zielkonflikt zwischen der Umsetzung „guter Lehre“ 
und der Berücksichtigung externer Rahmenbedingungen, speziell 
die Zusammensetzung und Bedürfnisse verschiedener Studieren-
dengruppen. 
Gute Lehre zeichnet sich durch Zielgruppenorientierung, Kreativi-
tät und Nachhaltigkeit aus. Sie ist demnach so zu gestalten, dass 
Studierende die Möglichkeit haben, eigenverantwortlich und aktiv 
zu lernen, neue Denkmuster kennenzulernen und sich effektive 
Lösungsräume für komplexe Problematiken zu erschließen. Dem 
Lehrenden obliegt die Aufgabe, Lehrinhalte und Lernumgebungen 
anhand dieser Zielsetzungen zu planen und Lernprozesse der Stu-
dierenden hinsichtlich der Erreichung von Leistungs- und Prüfungs-
standards zu steuern.
Im Hochschulalltag sind diese Zielvorstellungen schwer in Einklang 
zu bringen. Externe Rahmenbedingungen (u.a. Raumgröße, Bestuh-
lung, Medienausstattung) bestimmen die Lehrplanung ebenso wie 
die Studierendengruppen. Diese setzen sich – insbesondere an der 
Hochschule Mittweida (HS Mittweida) – aus Studierenden mit unter-
schiedlichen Studienzugängen, -richtungen und -formen zusammen. 
Die eingesetzten Lehrmethoden müssen alle diese Einflüsse berück-
sichtigen, um bestmögliche Ergebnisse zu erzielen.
Im Rahmen des Projekts „Realisierung neuer Lehr- und Lernformen 
durch Stärkung und Erweiterung des akademischen Mittelbaus“ 
(SEM) wird an der Fakultät Medien der HS Mittweida seit dem Som-
mersemester 2013 empirisch untersucht, inwieweit externe Faktoren 
Lehrverläufe beeinflussen und welche Empfehlungen sich daraus für 
den Einsatz innovativer Lehrkonzepte ergeben. 
Zielsetzung der HS Mittweida ist es, hochschulübergreifend ein-
heitliche Standards zum wissenschaftlichen Arbeiten zu etablie-
ren. Die Fakultät Medien entwickelt im Rahmen eines Pilotprojekts 
derzeit eine modulübergreifende Strategie zum wissenschaftlichen 
Arbeiten, die als hochschulweite Vorlage dienen soll. Anzumerken 
ist zunächst, dass Angebote zum wissenschaftlichen Arbeiten für 
Studierende der 1., 3. und 5. Fachsemester existieren, diese jedoch 
(Vor-)Wissen und Bedürfnisse der Studierenden, insbesondere in 
Hinblick auf die jeweilige Studienphase, nicht in ausreichendem 
Maße berücksichtigen. Die Mannigfaltigkeit der Qualitätsstandards 
an Studien- und Abschlussarbeiten an der Fakultät führte zu einer 
großen Verunsicherung der Studierenden und zu einem hohen Bera-
tungsaufwand seitens der Lehrenden.
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1. Unterschiede innerhalb der Studierendengruppen
Studierende technischer Fächer bevorzugen Lehrvorträge. Zu 
Semesterbeginn favorisierten 42 Prozent der Studierenden diese 
Lehrform, zu Semesterende waren es 56 Prozent der Studie-
renden (vgl. Abb. 1 und 2). In den Bereichen Medienmanage-
ment/ Angewandte Medien überwog die Präferenz für offenere 
Formate, wobei 48 Prozent der Studierenden Lehrgespräche 
sowie offene Lehrgespräche bevorzugten. Diese Zahl stieg bis 
Semesterende auf 56 Prozent an. Diese Präferenzen waren 
in allen drei befragten Fachsemestern ähnlich und differierten 
innerhalb der Studierendengruppen nur marginal.
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2. Unterschiede innerhalb der Studienphasen
Die Bereitschaft der Studierenden, unbekannte Lehrformen 
kennenzulernen und neue Methoden auszuprobieren, steigt in 
allen Studierendengruppen mit zunehmender Semesterzahl. So 
bewerteten lediglich 20 Prozent aller befragten Erstsemester ihre 
Anwendungsbereitschaft als sehr hoch/hoch. Im dritten Semes-
ter waren es bereits 45 Prozent der Studierenden und im fünften 
Semester 53 Prozent. 
3. Unterschiede in der Einschätzung von Lehrform-Lern- 
ergebnis 
Die individuellen Lernergebnisse wurden bei Vorlesungen und 
offenen Lehrgesprächen besser bewertet als bei autonomen 
Arbeitsformen. So waren 45,8 Prozent der Teilnehmenden eines 
Lehrvortrags der Auffassung, sie seien in der Lage, wichtige 
Begrifflichkeiten wiederzugeben. Beim offenen Lehrgespräch 
waren es 37,6 Prozent, wohingegen nur 18,2 Prozent der Studie-
renden autonome Arbeitsformen als positiv hinsichtlich individuel-
ler Lernergebnisse einschätzten (vgl. Abb. 4). 
Die Befragungen ergaben zudem, dass die Einschätzung indi-
vidueller Lernergebnisse in Lehrformaten nicht von der Studi-
enphase abhängt. Während 52,3 Prozent der Erstsemester ihre 
Lernergebnisse in Lehrvorträgen als sehr hoch einschätzen, 
waren es im dritten Semester noch immer 47,9 Prozent und im 
fünften Semester 45,4 Prozent.
Eine erste Ergebnisanalyse zeigte also, dass Lehrform-Prä-
ferenzen innerhalb der Studienrichtungen und Studienphase 
differieren. Des Weiteren offenbarte sich im Studienverlauf eine 
wachsende Bereitschaft zum Kennenlernen neuer Lehrformen 
und -methoden. Die Ergebnisse verdeutlichten jedoch auch, dass 
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klassische Formate wie der Lehrvortrag Lernergebnis-Sicherheit 
vermitteln. Dies lässt sich auf den Bekanntheitsgrad dieses 
Lehr-Lern-Settings zurückführen. Dessen Anforderungen sowie 
die Lernergebnisse scheinen nachvollziehbar zu sein. Daraus 
lässt sich schlussfolgern, dass Lehrformen- und Methodenvielfalt 
einen hohen Grad an Transparenz voraussetzen, um eine förder-
liche Lernumgebung zu schaffen. 
Die Signifikanz der Rolle der/des Lehrenden wird anhand dieser 
Ergebnisse besonders deutlich. Neben der studiengerechten 
Planung und Strukturierung von Lehrveranstaltungen wird von 
Studierenden vor allem erwartet, dass die/der Lehrende Rollen 
wie Lernhelfer_in, Moderator_in und Seminarprozessbeglei-
ter_in ausfüllt. Mit steigender Lehrformvielfalt steigt der Bedarf 
an detaillierten Informationen zu Erwartungen und Anforderun-
gen der/des Lehrenden insbesondere in Hinblick auf prüfungs-
relevante Lernergebnisse. Die Ergebnisanalyse ergab, dass 
diejenigen Lehrveranstaltungen insgesamt positiver bewertet 
wurden, bei denen die Anforderungskriterien sowie die Lernziele 
von mehr als 50 Prozent der Studierenden als transparent bzw. 
klar kommuniziert bewertet wurden. Interessanterweise waren 
das Lehrformat sowie die eingesetzten Methoden bei dieser 
Einschätzung nur noch von untergeordneter Relevanz. Wichtig 
erscheint daher auch, das Lehrende eine „Lernumwelt“ schaffen, 
die zum eigenständigen Arbeiten befähigt, das Allein-Arbeiten 
jedoch nicht so stark einfordert wie das in autonomen  
Lehrformen üblich ist. Lehrformen wurden auch dann positiv 
bewertet, wenn die Betreuung durch den Lehrenden als zufrie-
denstellend empfunden wurde (vgl. Abb. 5). 
Die Ergebnisanalyse hebt die zentrale Rolle der/des Lehrenden 
hervor. Diese wird auch bei der Einschätzung von Rahmenbedin-
gungen durch die Studierenden deutlich. Die Bewertungen von 
Raumgröße, Raumausstattung und Teilnehmer_innenzahl wirkte 
sich auf die Gesamtzufriedenheit der Studierenden nur marginal 
aus – auch wenn diese von den Lehrenden als suboptimal emp-
funden wurden. Demnach können Rahmenbedingungen durch 
den Lehrenden positiv beeinflusst, zumindest aber positiv inner-
halb der Lehrformate eingesetzt werden.
Dem Einsatz innovativer Lehrmethoden in heterogenen Studie-
rendengruppen sind – das zeigen die Untersuchungser- 
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gebnisse – kaum Grenzen gesetzt. Ziel muss es sein, Lernarran-
gements zu entwickeln, die Rahmenbedingungen wie Studien-
phase, Studienfach oder (Vor-)Wissen berücksichtigen. Externen 
Bedingungen wie bauliche Gegebenheiten oder Seminarraum-
gestaltung muss nur bedingt Aufmerksamkeit geschenkt werden, 
wenn die/der Lehrende in der Lage ist, Lehr-Lern-Settings zu 
schaffen, die es Studierenden ermöglichen, verschiedene Lern-
formen und -methoden kennenzulernen und diese in den Studi-
enanforderungen transparent zu verorten.
Für die Konzeption von Angeboten im Rahmen einer hochschul-
übergreifenden Strategie „Wissenschaftliches Arbeiten“ ergeben 
sich aus der empirischen Untersuchung folgende Maßnahmen:
Anzumerken bleibt, dass Heterogenität als Chance für die Konzep-
tion innovativer Lehrmethoden verstanden werden sollte, deren 
Bedeutung von Lehrenden künftig stärker berücksichtigt werden 
muss. 
I I I .  SCHLUSSFOLGERUNGEN FÜR LEHREN UND LERNEN IN 
HETEROGENEN HOCHSCHUL-SETTINGS
Durch die Beiträge ist deutlich geworden, wie wichtig es für Leh-
rende ist, sich mit den vielfältigen Formen von Heterogenität im 
Lehr- und Lernkontext zu beschäftigen. Dabei sollte Heterogenität 
als Chance betrachtet werden: Für Lehrende, die innovative Lehr-
methoden ausprobieren und kontinuierlich an neue Entwicklungen 
anpassen können; für Studierende, die von flexibleren Strukturen 
und thematischer Offenheit in den Lehrformaten profitieren. Auch der 
Umgang mit den sich aus Heterogenität entwickelnden Ambivalen-
zen wird ein anderes Lernen und Verstehen ermöglichen. Ambiva-
lenzen sind ein immanenter Bestandteil heterogener Hochschullehre 
und ein bewusster Umgang mit diesen kann dabei helfen, die Quali-
tät von Lehre und Lernen zu verbessern. 
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am Beispiel der Portfolioarbeit in der Magdeburger Lehrerbildung
PD Dr. phil. habil. Kerstin Dietzel
Wissenschaftliche Mitarbeiterin, Lehrstuhl Allgemeine Pädagogik, Otto-von-
Guericke-Universität Magdeburg
kerstin.dietzel@ovgu.de
Dipl. Wirt. Ing. Astrid Ilgenstein, M.Sc.
Wissenschaftliche Mitarbeiterin, Lehrstuhl Technische Bildung und ihre 
Didaktik, Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg
astrid.ilgenstein@ovgu.de
EINLEITUNG
In diesem Beitrag werden wir zunächst ausgehend von den Erfah-
rungen in der Lehrerbildung an der Otto-von-Gericke-Universität 
Magdeburg unser Verständnis einer „neuen Lernkultur“ aufzeigen. 
Wir sehen diese wesentlich in der Zunahme der Heterogenität der 
Studierenden begründet. Um diesen heterogenen Lernkulturen in 
der Lehre verantwortungsbewusst zu begegnen, entwickelten wir ein 
Lehrkonzept, welches Phasen der Selbstreflexion von Praxiserfah-
rungen in Portfolios artikuliert. Die Portfolioarbeit wurde somit eine 
tragende Säule der Lehr-/Lernkultur in der Lehrerbildung.
Anhand von fallbezogenen Portfolios arbeiteten die Teilnehmenden 
eines Workshops im Rahmen des HDS.Forums in Gruppen an fol-
genden Fragestellungen: Welche heterogenen Lernkulturen werden 
in den Portfolios sichtbar? Wie kann man heterogene Lernkulturen in 
der Hochschullehre fördern? Die Ergebnisse des Workshops werden 
am Schluss dieses Beitrages zusammengefasst.
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„NEUE LERNKULTUR“ – DIE ENTDECKUNG DER VIELFALT FÜR 
DIE LEHRE
Die Etablierung einer „neuen Lernkultur“ ist ein Schlüsselelement 
der Hochschule als „lernende Institution“. Was im Bildungsbereich 
seit einem Jahrzehnt für Schulen diskutiert wird, gerät nun zuneh-
mend in den Fokus der Hochschuldidaktik. Der Grund dafür liegt 
in den tiefgreifenden Veränderungen der Hochschulstruktur und 
-landschaft der letzten Jahre: Hochschulen stehen derzeit vor neuen 
Herausforderungen. Durch den Bologna-Prozess und durch neu 
definierte Hochschulzugänge werden Veränderungen in Studium 
und Lehre begünstigt, welche die Entwicklung neuer Lehr- und 
Lernarrangements erfordern.
Praktische Reformansätze im Bildungsbereich der Hochschulen 
sind gefordert und „neue Lernkulturen“ werden – u.a. auf dem HDS.
Forum – diskutiert. Doch was ist die „neue Lernkultur“, was verbirgt 
sich hinter diesem Schlagwort? Die „neue Lernkultur“ bezeichnet 
ein programmatisches Konstrukt, welches Wünsche, Visionen und 
Möglichkeiten der Umsetzung von Lehre darstellt und sich immer 
mehr als Kriterium für Qualität in der Lehre an Hochschulen etabliert 
– nicht zuletzt auch deshalb, weil die Qualität der Lehre, und damit 
die Studierendenzufriedenheit, zu einem immer gewichtigeren Wett-
bewerbsfaktor der Hochschulen untereinander wird.
Die Berücksichtigung der „neuen Lernkultur“ wird im hochschuli-
schen Bereich eng an Diskussionen um zunehmend heterogene 
Lerngruppen gekoppelt, die nun in den Blick der Hochschuldidaktik 
geraten. Neue, sich stetig verändernde Lehr- und Lernarrangements 
werden konzeptionell erschlossen, um diesen heterogenen Lern-
gruppen verantwortungsvoll zu begegnen. Lehre an Hochschulen 
wird nicht mehr von den Anforderungen der Lehrenden her gedacht, 
sondern setzt an den Bedürfnissen, Interessen und Fähigkeiten der 
Lernenden vordergründig an. Damit wird auf neue gesellschaftliche 
Anforderungen einer immer komplexer werdenden Gesellschaft 
reagiert, die im Sinne der konstruktivistischen Lerntheorie geradezu 
fordert, selbstorganisiert und selbstgesteuert zu lernen sowie sich 
selbst Kompetenzen anzueignen (vgl. Kirchhöfer 2004, 112 ff.).
HETEROGENE LERNKULTUREN AM BEISPIEL DES MAGDE-
BURGER LEHRKONZEPTS DER „PROFESSIONSPRAKTISCHEN 
STUDIEN“ 1 IN DER LEHRERBILDUNG
Die Lehrerbildung in Magdeburg weist eine sich in diesem Jahr 
rundende 50-jährige Tradition auf. Mit dem Ansatz der Verzahnung 
pädagogischer und ingenieurwissenschaftlicher Studieninhalte 
wurde 1964 das Institut für Ingenieurpädagogik gegründet. Bis heute 
hat sich die Lehrerbildung im berufsbildenden Lehramt zu einer 
tragenden Säule etabliert. Seit 2009 erfolgte mit der Ausbildung 
von Lehrkräften für allgemeinbildende Schulen eine Erweiterung 
dieser Tradition. Die Ausbildung der Lehramtsstudierenden im Fach 
Technik und Wirtschaft (kombinierbare Zweitfächer: Deutsch, Eng-
1  Das Lehrkonzept wurde am 13. Dezember 2012 im Rahmen der Preisverleihung 
„Fokus: Lehre – Lehre innovativ“ der Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg ausgezeichnet. 
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lisch, Ethik, Mathematik, Sport und Sozialkunde) ist in eine gestufte 
Studienstruktur gegliedert. Nach einem sechssemestrigen Studium 
erwerben die Studierenden in der jeweiligen Fächerkombination 
ihren ersten akademischen Abschluss (B.Sc.). Erst mit dem darauf 
aufbauenden Masterstudiengang nehmen sie weiterführend eine 
gezielte Lehramtslaufbahn für den Beruf Lehrer_in an Sekundar-
schulen oder Lehrer_in an Gymnasien auf. Die Studieninhalte im 
Bachelor- und Masterstudium sind in fachwissenschaftliche, fachdi-
daktische und bildungswissenschaftliche Studienanteile gegliedert. 
Die „Professionspraktischen Studien“ sind hierbei ein Modul des 
bildungswissenschaftlichen Studienanteils und beginnen im zweiten 
Semester des Bachelorprogrammes. Das darin enthaltene Seminar 
dient der Vorbereitung auf kommende Praktika in Schulen, Betrieben 
sowie pädagogischen Einrichtungen zur Berufswahl und Berufsori-
entierung.
Entsprechend des Fokus auf heterogene Lernkulturen wenden wir 
uns nun eigenen Erfahrungen in der Lehre zu. Diese sind maßgeb-
lich an konkrete Veränderungen der Studierenden als Lernende 
gebunden. In Anlehnung an Kirchhöfer (2004) gehen wir auf konzep-
tionelle Besonderheiten unserer Lehre hinsichtlich der Entwicklung 
einer „neuen Lernkultur“ ein:
1. Die Hochschule als Lebens- und Erfahrungsraum 
Die Heterogenität der Studierenden wird vor allem dadurch sichtbar, 
dass unterschiedliche Alters- und Erfahrungsgruppen in der Lehre 
deutlich zu unterscheiden sind. Es handelt sich hierbei um Lehr-
amtsstudierende, die entweder direkt nach dem Abitur studieren 
bzw. um ältere Studierende, die sich nach einer Berufsausbildung 
und Berufstätigkeit für ein Studium entscheiden. Das Innovative 
an dem Konzept besteht darin, die unterschiedlichen Berufs- und 
Lebenserfahrungen der älteren Studierenden „von Studierenden für 
Studierende“ in der Lehre bewusst zu nutzen, die dann auf „Augen-
höhe“ gleichzeitig zu Mentor_innen für die jüngeren Studierenden 
werden. Wir setzen in der Lehre also an den konkreten Lebens- 
und Berufserfahrungen der Studierenden an. Sie werden zu einem 
konzeptionellen Element der Lehre.
2. Die Hochschule als Ort von Beratung, Lernbegleitung und 
Kooperation
Die Inhalte der „Professionspraktischen Studien“ sind praxis- und 
studierendenorientiert angelegt. Vertreter_innen aus Schulen und 
regionale Kooperationspartner (z.B. das Technikmuseum Mag-
deburg oder die Handwerkskammer Magdeburg) berichten über 
Erfahrungen der beruflichen Praxis. Diese Expert_innen erläutern 
Studierenden denkbare Praktikums- und Anstellungsmöglichkeiten 
und informieren über Aufgaben und Anforderungen externer Koope-
rationspartner bezüglich ihrer konkreten Bedarfe an sie als zukünf-
tige Lehr-, Fach- und Führungskräfte. Die „Professionspraktischen 
Studien“ stellen demnach eine Plattform des Austausches dar, auf 
welcher universitäre Lehre und Unternehmen der Wirtschaft erfolg-
reich kooperieren.
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3. Die Hochschule als Ort selbstgesteuerten und selbstverant-
worteten Lernens
Die außerfachliche Entwicklung der Studierenden zu selbstständigen 
und verantwortungsvoll handelnden Individuen als Lernende und 
Lehrende ist das Ziel und gleichzeitig das Konzept der „Professions-
praktischen Studien“. Dabei müssen sie abstrakte und interdiszipli-
näre Aufgaben bewältigen, die sich in einem interaktiven Lernraum, 
in dem Kommunikation und interdisziplinärer Wissenstransfer im 
Mittelpunkt stehen, befinden. Das eigene kritisch-reflexive Den-
ken sowie das Auseinandersetzen mit sich selbst, der eigenen 
Berufsrolle und den eigenen Stärken und Schwächen werden somit 
gefördert. Als Leistungserbringung wird am Ende der „Professions-
praktischen Studien“ ein Portfolio zu jedem Praktikum erstellt und in 
einem persönlichen Nachbereitungsgespräch ausgewertet.
PORTFOLIOARBEIT ALS GESTALTUNGSINSTRUMENT  
HETEROGENER LERNKULTUREN 
Zu jedem wahlobligatorischen Praktikum der „Professionsprakti-
schen Studien“ wird ein begleitendes Portfolio durch die Studie-
renden erarbeitet, welches standardisierte Themenschwerpunkte 
enthält. Diese Themenschwerpunkte werden bspw. in Erlebnis-
berichten, Fallstudien und Stärken-Schwächen-Reflexionen vor-
gegeben, jedoch anhand der Verschiedenartigkeit der Lern- und 
Arbeitsorte, aber auch aufgrund der heterogenen Kompetenzen und 
Erfahrungshintergründe individuell und einzigartig erarbeitet. Mit 
Hilfe der Portfolios dokumentieren und reflektieren die Studierenden 
somit erlebte Erfahrungen innerhalb und außerhalb der Berufsrolle 
des/der Lehrers/Lehrerin. Die Portfolioarbeit ermöglicht zudem eine 
Darstellung der individuellen Lernfortschritte und dient der Profes-
sionalisierung des eigenen pädagogischen Handelns. Das Portfolio 
fördert die bewusste und selbstgesteuerte Auswahl, Gestaltung, 
Bearbeitung und Beurteilung von Themen zur eigenen Kompe-
tenzentwicklung. Die Studierenden beschreiben ihre persönliche 
Entwicklung entsprechend ihrer heterogenen Ausgangsvorausset-
zungen und reflektieren diese stetig. Die Erarbeitung der Portfolios 
ist demnach eine Zusammenstellung individueller und anforderungs-
orientierter Lernerfahrungen eines/r jeden Studierenden mit dem 
Ziel einer selbstbestimmten Steuerung des Lernprozesses durch 
Reflexion. Diese Methode der eigenen Leistungsfeststellung (durch 
die Studierenden selbst) setzt an den Fähigkeiten und Bedürfnissen 
des/der jeweiligen Lernenden an, benötigt aber seitens des/der Leh-
renden eine sorgfältige Einführung, Begleitung und Nachbereitung 
der Methode. Eine Rückmeldekultur, die wiederum an den individu-
ellen Lernergebnissen der Lernenden anknüpft, muss durch die Leh-
renden selbst entwickelt und etabliert werden. Mit der Veränderung 
der Rückmeldekultur verändert sich gleichzeitig auch die Rolle der 
Lehrenden. Innerhalb heterogener Lerngruppen nehmen sie zukünf-
tig weit mehr eine moderierende und beratende Funktion ein.
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ERGEBNISSE DER DISKUSSION
Besonders diese individuelle Rückmeldekultur an Hochschulen ist 
bislang noch wenig erforscht. Dementsprechend wurden im Work-
shop anonymisierte Portfolioauszüge hinsichtlich der Fragestellun-
gen untersucht, welche heterogenen Lernkulturen sichtbar werden 
und welche Möglichkeiten zur Rückmeldung und Kompetenzförde-
rung erkannt werden.
Im Ergebnis stellten die Teilnehmenden fest, dass für die Studie-
renden vor allem ein „gutes Gefühl“ bei der Auswahl der Prakti-
kumsschule als auch bei der Wahl der beratenden/betreuenden 
Lehrkräfte eine wichtige Rolle für ein zufriedenstellendes Praktikum 
spielte. Hierbei hatten persönliche Erfahrungen und Kontakte einen 
wesentlichen Anteil an der Entscheidung für die Praktikumsschule. 
Die Lehramtsstudierenden hatten demzufolge noch kein eigenes 
Berufsbild einer Lehrkraft, sondern vielmehr eine durch eigene 
Erfahrungen geprägte Rollenerwartung. Zudem entschieden sie 
entweder nach positiven Erfahrungen und übernahmen Verhal-
tensmuster einer Lehrkraft mit Vorbildfunktion oder wendeten sich 
bewusst ab von den Schulprofilen und Lehrer_innenrollen, die mit 
negativen Erfahrungen verbunden waren. Dies lässt erkennen, 
dass Lehramtsstudierende zum einen ein schulisch geprägtes Bild 
von Lehrer_innen besitzen und zum anderen die Wahl der eige-
nen Lehrer_innenrolle noch nicht bewusst personalisiert wurde. In 
den abschließenden Reflexionen der Praktika wurde deutlich, dass 
besonders angehende Lehrer_innen durch Beobachtung von Verhal-
tensmustern betreuender Lehrkräfte ihr eigenes Berufsbild formten. 
Zugleich sehen sie sich in einer Art „Zwischenrolle“ oder „Schon-
raum“, da sie teils erstmalig wieder den Lernort Schule besuchen, 
jedoch weder Schüler_in noch Lehrer_in sind. Innerhalb dieser „Zwi-
schenrolle“ fällt eine eigene Reflexion in pädagogischen Kontexten 
oftmals noch schwer, weshalb eine kontinuierliche Betreuung und 
Beratung seitens der Lehrenden zu einer adäquaten Reflexionskom-
petenz der eigenen Lehrer_innenprofessionalisierung notwendig ist.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Selbst- und 
Fremdevaluation für eine angemessene Rückmeldekultur uner-
lässlich sind. Zum einen erfolgt die Selbstevaluation bereits durch 
die persönliche Reflexion in den Portfolios durch die Studierenden 
selbst und zum anderen kann eine Fremdevaluation beispielsweise 
durch Feedbacks/Rückmeldungen von Kommiliton_innen und 
Dozent_innen in Nachbereitungsveranstaltungen umgesetzt werden.
Als Erkenntnisse der Workshop-Teilnehmenden kann unter anderem 
angeführt werden, dass
 – individuelle Feedbacks zu Portfolios notwendig sind, um auf die 
individuellen Lernkulturen reagieren zu können,
 – eine Hinführung zur eigenen „Reflexionskompetenz“ erforderlich 
ist,
 – ein gemeinsamer Austausch in Peers anzuraten ist,
 – mit Offenheit und Empathie Rückmeldung gegeben werden sollte 
und eine Umsetzung von Portfolios nur begrenzt (in Anhängigkeit 
von Studierendenzahl) an der Hochschule möglich ist.
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Um letztendlich Studienqualität (seitens der Lernenden) und Lehr-
qualität (seitens der Hochschullehrenden) zukünftig zu sichern, ist 
vor allem in der Lehrerbildung eine (neue) studierendenzentrierte 
Rückmeldekultur notwendig. Besonders bei angehenden Lehrkräften 
muss diese frühzeitig entwickelt und bewusst gemacht werden. Mit 
dem Ziel, diese Qualität stetig zu verbessern, wird eine angemes-
sene und individuelle Rückmeldekultur (entsprechend oben genann-
ter Empfehlungen) zum neuen Handlungsfeld in der Lehrerbildung in 
Magdeburg.
AUSBLICK
Die Umsetzung der „neuen Lernkultur“ führt zunehmend zu einem 
Paradigmenwechsel im Selbstverständnis des Lehrens und Lernens 
an Hochschulen. Hochschulen entwickeln sich immer mehr von 
„Orten des Lernens“ hin zu „lernenden Orten“. Studierendenzent-
riertheit, Lernen als lebenslanger Prozess sowie neue Methoden 
der Entwicklung von Feedback-Kulturen rücken in das Bewusstsein 
der Umsetzung von Lehre an Hochschulen. Dieses Bewusstsein 
erfordert ein hohes Maß an Selbstwahrnehmung und Selbstorga-
nisation aller am Lernprozess Beteiligten. Die „lernende Institution“ 
Hochschule misst demnach der Individualität und Verschiedenheit 
aller Akteure eine besondere Rolle zu, die durch ein Verständnis 
gemeinsamen Lernens der Lehrenden als auch der Studierenden 
gekennzeichnet ist. Neue Organisationsstrukturen für die Lehre 
werden entwickelt, die auch eine Ausrichtung auf andere Zeit- und 
Lernräume voraussetzen und somit einen geänderten Blick auf 
hochschulisches Lernen und auf Hochschuldidaktik ermöglichen.
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DISKUSSIONEN IN DER HOCHSCHULLEHRE ALS TRAINING 
WISSENSCHAFTLICHER PRAXIS
ziele,  herausforderungen und gestaltungsideen
Claudia Neumann 
Wissenschaftliche Mitarbeiterin Verbundprojekt „Lehrpraxis im Transfer“ 
(LiT), IHI Zittau
cneumann@ihi-zittau.de
Susann Beyer 
Wissenschaftliche Mitarbeiterin Verbundprojekt „Lehrpraxis im Transfer“ 
(LiT), TU Dresden
susann.beyer@tu-dresden.de)
Lehre und Lernen an der Hochschule haben das Ziel, „Wissen, 
Fähigkeiten, Kompetenzen und Werte, insbesondere im Rahmen 
des jeweiligen Faches professionell zu vermitteln“ (Ulrich & Heck-
mann, 2013) bzw. sich anzueignen. Damit bildet Hochschullehre 
ein komplexes System vielseitiger, fachspezifischer Strategien ab, 
Lernende auf ihrem Weg von Studierenden zu Fachexpert_innen 
zu begleiten: Zur Verfügung stehendes Wissen wird aufbereitet, 
gemeinsam weiterentwickelt und immer wieder aus verschiedenen 
Perspektiven betrachtet und bewertet. 
Grundlage für den Erwerb von Fachwissen ist eine gemeinsame 
Sprache, die sich fachspezifisch abgrenzt und beispielsweise in 
Vorlesungen oder durch Textarbeit vermittelt und erworben wird. 
„Die wissenschaftliche Sozialisation Studierender ist eng an Spra-
che geknüpft. Das schließt die Auseinandersetzung mit Sprache 
in ihrer spezifischen Ausprägung ein. Noviz_innen gewinnen nicht 
zuletzt über die Fachkommunikation Zugang zur Fachkultur, denn 
über Sprache kommen Wissen, Werte, Einstellungen und Heran-
gehensweisen, kurz domänenspezifisches Denken zum Aus-
druck.“ (Centeno García, 2013) Die Entwicklung der Fähigkeit, 
sich an Fachkommunikation zu beteiligen, bedarf sowohl kogni-
tiver als auch
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kommunikativer Lernprozesse. In Ergänzung zu Vorlesungen und 
der Arbeit an und mit Texten trainieren Studierende die Sprache der 
jeweiligen Wissenschaftsgemeinde durch eigene schriftliche Arbei-
ten, Vorträge, Gespräche und nicht zuletzt durch diskursiven Aus-
tausch in Seminaren.
Dort findet Fachkommunikation mit Referaten, Kommentaren, Unter-
richtsgesprächen und verschiedenen Diskussionsformen ihre metho-
dische Umsetzung. Die zielführende Gestaltung birgt jedoch viele 
praktische Herausforderungen: Was macht ein Thema zu einem 
Diskussionsthema? Was mache ich, wenn niemand in die Diskus-
sion einsteigt? Wie beteilige ich schweigende Studierende? Wie 
zähme ich Dauerredner_innen? Wie kann ich die fachliche Tiefe der 
Diskussion sicherstellen? Und wie lassen sich Diskussionen zeitlich 
planen?
Die Mitarbeiterinnen des Verbundprojekts „Lehrpraxis im Transfer“, 
die in Chemnitz, Leipzig, Dresden und Zittau Ansprechpartnerinnen 
für die Lehrenden der geisteswissenschaftlichen Fächer sind, haben 
in den Gesprächen der letzten Monate immer wieder „Diskussionen 
in Seminaren“ als ein Thema wahrgenommen, das einerseits in der 
geisteswissenschaftlichen Lehre einen zentralen Stellenwert ein-
nimmt, andererseits bei den Lehrenden auch Fragen bezüglich der 
erfolgreichen Umsetzung aufwirft. Davon ausgehend wurde gemein-
schaftlich ein Workshop mit dem Titel „Lebendige Diskussionen in 
Seminaren initiieren und leiten“ entwickelt und an drei Standorten 
angeboten. 
Die Session im Rahmen des HDS.Forums Lehre 2013 hatte nun 
zum Ziel hieran anzuknüpfen, indem die Rückmeldungen von Leh-
renden aus den Beratungen und Workshops in das Plenum ein-
gebracht wurden. Die Teilnehmenden hatten so die Gelegenheit, 
hierüber sowie über ihre eigenen Fragen rund um das Thema „Dis-
kussionen in Seminaren“ ins Gespräch zu kommen und gemeinsam 
Gestaltungsideen zur fachspezifischen, zielführenden Integration 
von Diskussionen in der Hochschullehre zu entwickeln. Ergänzend 
zu den bereits vorgestellten Fragen wurde von den Teilnehmenden 
eine Vielzahl weiterer Fragen eingebracht, die unter anderem auf 
die Initiierung der Diskussion, die Motivation der Beteiligten und die 
Nachhaltigkeit des Prozesses abzielten. Um in kleineren Gruppen 
Antworten und Gestaltungsideen zu erarbeiten, wurde im Workshop 
über vier Schwerpunkte abgestimmt, die anschließend in ebenso 
vielen Gruppen vertieft wurden. 
Die erste Gruppe nahm sich der Fragen rund um die Planung und 
Durchführung einer Diskussion an: ihrer thematischen und zeitlichen 
Eingrenzung, ihrer Zielführung und (anschließenden) Dokumenta-
tion. 
Ergebnis der Gruppenarbeitsphase und der anschließenden Gesprä-
che mit den anderen Teilnehmenden war vor allem ein bewussterer 
Umgang mit einer differenzierten Zielformulierung und dem Pla-
nungsaufwand mit vorbereiteten Leitfragen, angemessener methodi-
scher Umsetzung und entsprechender Rollenverteilung.
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Der gelegentlich mangelnden Beteiligung an Diskussionen widmete 
sich die zweite Gruppe, die zunächst Gründe hierfür identifizierte 
und anschließend passende Lösungsansätze entwickelte. Als solche 
hielten die Teilnehmer_innen verschiedene Diskussionsmethoden 
wie Fishbowl, Pro-Kontra-Diskussion, Umfragen und Diskussionen 
in Kleingruppen fest und tauschten darüber hinaus Erfahrungen mit 
anonymen Abstimmungsmethoden aus. 
Ähnlich gelagert waren die Fragen, wie man schweigende Studie-
rende beteiligt und welche Gründe hinter dem Schweigen stehen. 
Um hierauf Antworten zu finden, versetzten sich die Teilnehmenden 
der dritten Gruppe zum einen in die Perspektive der Studierenden, 
brachten aber auch ihre Erfahrungen als Dozierende aus Semi-
narsituationen ein. Wahrgenommen wurde die Ablenkung durch 
Smartphones und ähnliche internetfähige Geräte, der eine direkte 
Ansprache der Studierenden oder spannende Themen entgegen-
gesetzt werden könnten. Da ebenso die Angst vor einer Blamage 
die Ursache des Schweigens sein kann, wurde ein Einstieg über 
kleinere Teilgruppen sowie die Etablierung einer respektvollen Dis-
kussionskultur vorgeschlagen, um die Gruppendynamik positiv zu 
unterstützen.
Die vierte Gruppe stellte eine Reihe von Faktoren zusammen, 
die eine Diskussion lebendig machen, um aus diesen dann Ideen 
ableiten zu können, welche Handlungsoptionen denkbar sind, wenn 
niemand in die Diskussion einsteigt bzw. wie man zur Diskussion 
motivieren kann. So hielten die Teilnehmenden die Funktionen und 
Aufgaben der Moderation fest, hoben die Relevanz des Diskussions-
themas und die Möglichkeiten durch mediale Unterstützung hervor. 
Auch die Atmosphäre und Infrastruktur wurden als Einflussfaktoren 
wahrgenommen und diskutiert.
Die abschließende Vernissage, bei der sich die Teilnehmenden der 
Session gegenseitig die Notizen und Visualisierungen zu ihren Über-
legungen präsentierten, zeigte nicht nur, dass die Mehrheit der Her-
ausforderungen fach- und standortübergreifend erlebt wird, sondern 
auch, dass es bereits eine Vielzahl von innovativen und bewährten 
Ideen gibt, diesen zu begegnen, so dass ein interdisziplinärer kolle-
gialer Austausch eine Bereicherung darstellt. 
Zudem wurden aus Moderationssicht gruppenübergreifende Themen 
deutlich, die weiterverfolgt und vertieft werden könnten. Zunächst 
einmal war das Thema „Diskussion“ vielfach Anlass, die generelle 
Interaktion und Kommunikation mit den Studierenden zu bespre-
chen. Häufig war das vorrangige Ziel, Studierende überhaupt zu 
einem Redebeitrag zu aktivieren, ohne dass dieser bereits Teil einer 
Kontroverse sein müsste. In einen solchen Dialog mit möglichst vie-
len Teilnehmenden des Seminars zu treten, wird oft als mindestens 
ebenso große Herausforderung erlebt, wie eine Diskussion innerhalb 
der Gruppe bzw. zwischen Teilgruppen zu initiieren. Ausgehend von 
diesen Überlegungen zu Aktivierung und Interaktionsformen wurde 
in einigen Gruppen der Eindruck geschildert, dass die Verbreitung 
von Handys, Tablets und Laptops diesbezügliche Bemühungen 
erschwerten. Mitarbeiter_innen des Entwicklerteams der Freiber-
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ger MyTUApp brachten daraufhin die Devise „Pixel erobern“ ein, 
derzufolge beispielsweise Abstimmungstools ein mediengestützter 
Versuch sein können, Studierende zur Rückmeldung zu aktivieren. 
Während dies eher eine Unterstützung der bilateralen Kommunika-
tion darstellt, brachten andere Teilnehmende die neuen Medien in 
anderer Weise mit dem Thema „Diskussionen“ in Verbindung, indem 
Online-Diskussionsformate wie beispielsweise Foren vor ähnli-
chen Herausforderungen der Initiierung, Moderation und Ergebnis-
sicherung stehen wie Präsenzdiskussionen. Diese Parallelen und 
medienspezifischen Besonderheiten in den Blick zu nehmen, wäre 
ein spannender Gegenstand weiteren Austauschs und zugleich 
eine Verbindung von Hochschuldidaktik mit Mediendidaktik, wie sie 
im Projekt „Lehrpraxis im Transfer“ (LiT) angestrebt und unterstützt 
wird. Weiterhin wäre es interessant, inwieweit die verschiedenen 
Diskussionsformen und -medien unter fachspezifischen Aspekten 
Teil der jeweiligen wissenschaftlichen Praxis sind. Unterscheiden 
sich diese in den Fachkulturen? Zählen die entsprechenden Kompe-
tenzen zu den Voraussetzungen, sich in Forschung und Berufspraxis 
als Teil der Community auszuweisen? Welche der Methoden sind 
unter Lehrenden/Wissenschaftler_innen gängige Praxis, finden aber 
noch keinen bewussten Eingang in die Lehre?
Das Projekt „Lehrpraxis im Transfer“ setzt sich einerseits den Pra-
xistransfer hochschuldidaktischer Konzepte und andererseits den 
standortübergreifenden Transfer bewährter und innovativer Lehrkon-
zepte zwischen Lehrenden, also den Austausch über solche Fragen, 
über Erfahrungen, Herausforderungen und Gestaltungsideen zum 
Ziel. Im Rahmen des Projektes werden daher unterschiedliche Ange-
bote für Lehrende etabliert, die dem Grundgedanken, dass Leh-
rende selbst als Erfahrungsträger_innen zugleich Expert_innen sind, 
Rechnung tragen. So werden nicht nur (individuelle) Beratungen und 
Workshops angeboten, sondern auch vernetzungsorientierte For-
mate wie beispielsweise Facharbeitskreise unterstützt, um Lehren-
den ein Forum für ihren Austausch zu bieten. Neben den in Leipzig 
und Dresden erneut stattfindenden Workshops wäre ein solcher 
Facharbeitskreis sicher ein passender Rahmen, um die genannten 
und weitere Anknüpfungspunkte zu vertiefen und den Transferge-
danken weiter zu beleben. 
Sprechen Sie uns an, wenn wir Ihr Interesse geweckt haben! 
Verbundprojekt „Lehrpraxis im Transfer“  
(http://www.lehrpraxis-im-transfer.de)
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ZUSAMMENARBEIT DER SÄCHSISCHEN HOCHSCHULEN  
IM BEREICH TUTORIENARBEIT UND TUTOR_INNEN-QUALIFIZIERUNG 
Michael Hempel
Leiter der Fakultätsübergreifenden Tutor_innen-Qualifizierung der Universi-
tät Leipzig 
tutorenqualifizierung@uni-leipzig.de
Franziska Klemens
Mitarbeiterin im Projekt „Lehrpraxis im Transfer“ an der TU Chemnitz für 
den Bereich Geistes- und Sozialwissenschaften
franziska.klemens@verwaltung.tu-chemnitz.de
Anita Sekyra 
Lehrbeauftragte für die Fakultätsübergreifende Tutor_innen-Qualifizierung 
der Universität Leipzig
tutorenqualifizierung@uni-leipzig.de
1.  EINLEITUNG
Tutorienarbeit und Tutor_innen-Qualifizierung haben an deutschen 
Hochschulen Konjunktur. Dies zeigt sich u.a. in hochschulpolitischen 
Programmen zur Verbesserung der Lehre, die neben Lehrenden 
auch studentische Tutor_innen als Akteure universitärer Lehre ver-
stärkt in den Blick nehmen (vgl. BMBF 2010; Stifterverband 2011). 
Durchsucht man z.B. die Projektdatenbank des Qualitätspaktes 
Lehre1, werden insgesamt 31 Einzelvorhaben2 deutscher Hoch-
schulen bzgl. Tutorien-Programmen angezeigt (vgl. BMBF 2013). 
In Sachsen werden die bewährten Qualifizierungsprogramme für 
Tutor_innen an der Universität Leipzig und der Technischen Univer-
1  Suchkriterien „Maßnahmen = Didaktische Weiterbildung“ und „Adressaten = 
Tutor_innen“.
2  Projekte für Tutor_innen im Rahmen des Qualitätspaktes Lehre: PH Karlsruhe, 
PH Schwäbisch Gmünd, EKU Tübingen, Uni Ulm, HFWU Nürtingen-Geislingen, HTW Karls-
ruhe, JMU Würzburg, HS Bremerhaven, HCU Hamburg, JWGU Frankfurt am Main, HAWK 
Hildesheim/ Holzminden/Göttingen, HS Emden/Leer, HS Osnabrück, Uni Paderborn, HS 
Niederrhein, RFWU Bonn, FH Zwickau, HTWK Leipzig, Uni Flensburg, FH Erfurt, Uni Kon-
stanz, HdM Stuttgart, TH Deggendorf, FH Amberg-Weiden, LMU München, FAU Erlangen-
Nürnberg, JLU Gießen, EMAU Greifswald, HHU Düsseldorf, FH Düsseldorf, CAU Kiel [vgl. 
http://www.qualitaetspakt-lehre.de/de/3013.php, 05.12.2013]. 
Im Übrigen sind im Rahmen der Fellowships für Innovationen in der Hochschullehre (ge-
meinsam vergeben durch den Stifterverband, die Joachim-Herz-Stiftung und die Baden-
Württemberg-Stiftung) weitere Tutor_innen-Projekte hinzugekommen (vgl. Böckers 2011 = 
Uni Ulm; Hempel & Wiemer 2011 = Uni Leipzig).
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sität Dresden im Rahmen des Qualitätspaktes Lehre durch Maßnah-
men an der Hochschule für Technik, Wirtschaft und Kultur (HTWK) 
Leipzig und der Westsächsischen Hochschule Zwickau ergänzt.
Um die zunehmende Bedeutung von Tutorienarbeit und Tutor_
innen-Qualifizierung für die Qualität der Lehre auf Landesebene zu 
verdeutlichen, hat die Fakultätsübergreifende Tutor_innen-Qualifi-
zierung der Universität Leipzig gemeinsam mit dem Hochschuldi-
daktischen Zentrum Sachsen (HDS) im November 2012 die erste 
sächsische Zusammenkunft zur „didaktischen Qualifizierung stu-
dentischer Tutor_innen“ im Rahmen der jährlichen Tagung des HDS 
(HDS.Forum) initiiert (vgl. Hempel, Klemens & Wiemer 2013). Dieser 
erste Anstoß in Sachsen hat 2013 weitere Früchte getragen und 
wurde in eine regelmäßige Zusammenarbeit der sächsischen Hoch-
schulen überführt. Diese erfolgte zum einen durch zwei Sessions auf 
den HDS.Foren 2012 und 2013 und zum anderen durch einen regel-
mäßigen Facharbeitskreis (FAK)3 im Rahmen des Verbundprojektes 
„Lehrpraxis im Transfer“ (LiT)4.
Der vorliegende Beitrag wird die Entwicklungen und Ergebnisse der 
3  FAK sind eine Maßnahme des sächsischen Verbundprojektes „Lehrpraxis im 
Transfer“. Ziel der FAK ist es, die sächsischen Akteure zu vernetzen, einen Austausch über 
Hochschulgrenzen hinweg zu ermöglichen, auszubauen und langfristig zu verstetigen sowie 
Weiterentwicklungen in der Lehre (z. B. im Bereich Tutorienarbeit) zu ermöglichen und zu 
unterstützen. Näheres zu bestehenden FAK unter: http://www.lehrpraxis-im-transfer.de/
Facharbeitskreise.
4  Näheres zum Projekt unter: http://www.lehrpraxis-im-transfer.de oder 
http://www.tu-chemnitz.de/verwaltung/bmbf/lit/projekt.php
Zusammenarbeit der sächsischen Hochschulen im Jahr 2013 näher 
beleuchten und zugleich einen Ausblick auf die zukünftige Zusam-
menarbeit geben.
Die untenstehende Abbildung stellt den zeitlichen Verlauf der Ereig-
nisse (Zeile über dem Zeitstrahl) und die Thematiken der Zusam-
menarbeit (Zeile unter dem Zeitstrahl) der sächsischen Hochschulen 
seit 2012 dar. Gleichzeitig gibt sie Orientierung für den Aufbau des 
Beitrages (Kapitelangaben in Klammern). Da dem HDS.Forum 2012 
bereits ein Beitrag gewidmet wurde (vgl. ebd.), wird dieser hier 
ausgeklammert. Auch das HDS.Forum 2014 wird nicht behandelt, 
da die inhaltliche Schwerpunktsetzung des HDS den Autor_innen 
noch nicht bekannt ist. Grau unterlegt wurde das mögliche sächsi-
sche Multiplikator_innen-Programm für Tutorien-Beauftragte. Hierbei 
handelt es sich um eine Zukunftsvision der kooperierenden Akteure 
der Hochschulen.
Abb. 1:  Ereignisse und Thematiken der Zusammenarbei t  sächsischer Hoch-
schulen im Bereich Tutor ienarbei t  sei t  2012
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2. RÜCKBLICK AUF DIE ZUSAMMENARBEIT 2013
2.1 LiT-Facharbeitskreis 2013
Der Facharbeitskreis (FAK) traf sich erstmalig im Juli 2013. Zielset-
zungen waren neben der Vorstellung der bisherigen Ergebnisse aus 
dem HDS.Forum 2012 (vgl. Hempel, Klemens & Wiemer 2013) die 
Erarbeitung eines Überblicks über Aufgaben- und Problemfelder von 
Tutorienarbeit bzw. Tutor_innen-Qualifizierung in Sachsen und von 
ersten Lösungsvorschlägen für die jeweiligen Standorte sowie das 
Treffen von Verabredungen für die weitere Zusammenarbeit auf Lan-
desebene. Es nahmen 21 Mitarbeitende und Studierende aus acht5 
sächsischen Hochschulen teil. 
Aus dem HDS.Forum 2012 war bekannt, dass die Hochschulen 
bei den Themen „Tutorienarbeit und Tutor_innen-Qualifizierung“ 
unterschiedlich weit fortgeschritten sind und an differenzierten 
Aufgaben- und Problemstellungen arbeiten. Deshalb wurden die 
Teilnehmenden des FAK im Vorfeld gebeten, eigene Aufgaben- und 
Problemstellungen und deren Lösungsversuche sowie Themen- 
wünsche für den FAK zu benennen. 
Nach Auswertung der Antworten existiert eine kaum überschaubare 
Menge an Herausforderungen, die sich den Teilnehmenden in der 
Praxis stellt. Diese Herausforderungen lassen sich am ehesten in 
5  TU Chemnitz, HTW Dresden, TU Dresden, HTWK Leipzig, Uni Leipzig, HS Mitt-
weida, HS Zittau/Görlitz, HS Zwickau.
drei Anforderungsfelder unterteilen: Qualifizierung von Tutor_innen, 
Schaffung förderlicher institutioneller Rahmenbedingungen für 
die tutorielle Lehrpraxis und Besonderheiten von E- und Blended-
Tutorien. Unter die Herausforderungen zur Qualifizierung von Tutor_
innen fällt z.B. die didaktische Qualifizierung und Begleitung.6 Die 
Herausforderungen zur Schaffung förderlicher institutioneller Rah-
menbedingungen für die tutorielle Lehrpraxis beziehen sich z.B. auf 
die strukturelle und finanzielle Nachhaltigkeit der Tutor_innen-Quali-
fizierung.7 Bei den Herausforderungen bzgl. der Besonderheiten von 
E- und Blended-Tutorien lässt sich z.B. die Bindung von Tutoriums-
Teilnehmenden an E-Tutorien nennen.8
Aus der Bearbeitung erster Aufgaben- und Problemfelder entstand 
gegen Ende des FAK der gemeinsame Wunsch nach systematischer 
Fortbildung von Tutorien-Beauftragten auf Landesebene für ihre 
Tätigkeit in Form eines Multiplikator_innen-Programms (vgl. Hempel 
& Klemens 2013a, 36–38). Aufgrund der vorhandenen Expertise der 
6  Weitere Aspekte sind: fächerübergreifende und/oder fachspezifische Ausrichtung 
der Qualifizierung, fachliche Qualifizierung und Betreuung.
7  Weitere Aspekte sind: Sensibilisierung der Akteure an Hochschulen für Tutorien-
arbeit, curriculare Ein- und Anbindung von Tutorien, Gewinnung und Bindung der Teilneh-
menden an Tutorien, Anreiz-Strukturen für die Tätigkeit als Tutor_in, Auswahl und Gewin-
nung geeigneter Tutor_innen, Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung in Tutorien sowie 
eine Vernetzung und Verstetigung von Tutorienarbeit auf Landesebene.
8  Weitere Aspekte sind: die Chancen von E- und Blended-Tutorien, die Besonder-
heiten der didaktischen und fachlichen Qualifizierung sowie die Gewinnung von Tutoriums-
Teilnehmenden an E-Tutorien. Die Kategorie E- und Blended-Learning ließe sich in Teilen 
auch den ersten beiden Kategorien zuordnen, wird aber aufgrund ihrer Besonderheiten 
separat gelistet.
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Tutor_innen-Qualifizierung der Universität Leipzig erklärte sich diese 
bereit, eine Ideenskizze für ein derartiges Multiplikator_innen-Pro-
gramm in Abstimmung mit der HDS-Geschäftsstelle und den koope-
rierenden Hochschulen zu erarbeiten und auf den Weg zu bringen. 
Erste Hinweise, wie ein mögliches Multiplikator_innen-Programm 
aussehen kann, zeigt Kap. 3.2.
2.2 HDS.Forum 2013 – Session „Markt der Möglichkeiten: Vielfalt 
von Tutorienarbeit und Tutor_innen-Qualifizierung in Sachsen“
Aus der bisherigen Zusammenarbeit ergaben sich für die nachfol-
gende Session auf dem HDS.Forum im November 2013 in Zittau 
folgende Zielstellungen: Erstens, Bestandsaufnahme von Tutorienar-
beit und Tutor_innen-Qualifizierung an sächsischen Hochschulen mit 
konkreten Einblicken in bestehende Projekte. Zweitens, Präsentation 
dieser Projekte für eine breite Hochschulöffentlichkeit, um sie auf 
Landesebene sichtbar zu machen. Eine Poster-Session9 diente der 
Veranschaulichung des aktuellen Stands der Projekte.
An der Session nahmen Vertreter_innen von sieben10 Hochschu-
9  Hierzu wurden die Akteure im Vorfeld gebeten, ein Poster zu erstellen, welches 
das hochschuleigene Projekt im Bereich Tutorienarbeit und/oder Tutor_innen-Qualifizierung 
erklärt. 
10  An der HDS-Session nahmen Vertreter_innen folgender Einrichtungen teil: TU 
Chemnitz, TU Dresden, TU Freiberg, HTWK Leipzig, Uni Leipzig, OVGU Magdeburg, HS 
Zittau/Görlitz, HDS.
len teil. Insgesamt wurden acht11 Projekte von fünf12 verschiedenen 
Hochschulen präsentiert. Die Projekte werden nachfolgend alphabe-
tisch nach Hochschulen zusammengefasst und näher erläutert. 
2.2.1 Projekte in der Tutorienarbeit an der Technischen Universi-
tät Chemnitz 
Es existieren drei Projekte im Bereich Tutorienarbeit. Im Rahmen 
des Qualitätspakt-Vorhabens „TUChemnitz4U“ gibt es zwei Projekte, 
die in unterschiedlicher Weise Tutor_innen in die Lehre einbeziehen. 
Zusätzlich bietet die Wirtschaftswissenschaftliche Fakultät ein Quali-
fizierungsprogramm für Tutor_innen an.
TUChemnitz4U
1. Brückenkurse sind inhaltlich komprimierte Intensivkurse für 
Studienanfänger_innen, um vor Beginn des Studiums Wissen 
aufzufrischen oder Lücken zu schließen. Die Kurse werden von 
wissenschaftlichen Mitarbeiter_innen und Tutor_innen durchge-
führt. Die Tutor_innen durchlaufen dazu im Vorfeld eine Qualifi-
zierung in Form eines Workshops, der von Mitarbeitenden des 
Projektes durchgeführt wird. 
2. Außerdem gibt es das Mentoring-Programm Start Smart. Dabei 
werden Studienanfänger_innen durch erfahrene wissenschaft-
11  Von den acht Projekten waren sieben Projekte Hochschulen zuzuordnen und ein 
Projekt dem hochschulübergreifenden FAK im Rahmen des Verbundprojektes LiT.
12  Die Projekte sind an der TU Chemnitz, TU Dresden, HTWK Leipzig, Uni Leipzig 
und der HS Zittau/Görlitz angesiedelt.
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liche Mitarbeiter_innen und Tutor_innen in ihrem studentischen 
Alltag individuell unterstützt und beraten. 
Arbeitsgruppe für soziale Kompetenzen an der Fakultät für Wirt-
schaftswissenschaften
3. Hier wurde ein Tutor_innen-Programm zur ganzheitlichen Quali-
fizierung und Betreuung entwickelt, welches aus sechs Schritten 
besteht (s. Abb. 2):
 – Assessment-Center: Eignungsfeststellung und Auswahl neuer 
Tutor_innen
 – Tutor_innen-Schulung: Workshop zur Vorbereitung auf die Tätig-
keit als Tutor_in
 – Tutor_innen-Treffen: regelmäßige Treffen; Vorbereitung, Erfah-
rungsaustausch sowie persönliche und fachliche Weiterentwick-
lung 
 – Hospitationen: teilnehmende Beobachtung mit persönlicher Rück-
meldung durch Projektleitung und andere Tutor_innen
 – Abschlusstreffen: Evaluation zur Weiterentwicklung des Tutori-
umskonzeptes und des Tutor_innen-Programmes
 – Arbeitszeugnis: Auflistung erworbener Kompetenzen und der 
Tätigkeitsbeschreibung
Abb. 2:  Tutor_innenqual i f iz ierung in der Arbei tsgruppe für soziale Kompe-
tenzen und Planspiele;  Baldauf 2013 in Anlehnung an Kaupat,  Langer & Lang 
2010, 16–18
2.2.2 Projekte in der Tutorienarbeit an der  
Technischen Universität Dresden
Am Career Service und der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultät 
existieren Qualifizierungsangebote für Tutor_innen.
Career Service
Hier gibt es Angebote für Studierende, die Fachtutorien oder Work-
shops zu Schlüsselkompetenzthemen durchführen sowie Erst-
semester-Mentor_innen. Eine zweitägige Basisschulung wird durch 
Beratung, Hospitation, Netzwerktreffen und vertiefende Themen-
Workshops ergänzt.
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Fakultät für Wirtschaftswissenschaften
Hier gibt es ein Qualifizierungsangebot speziell für E-Tutor_innen 
und ihre besonderen Herausforderungen. Das Angebot erstreckt 
sich über zwei Semester und wird mit 6 ECTS vergütet.
2.2.3 Projekte in der Tutorienarbeit an der Hochschule für 
Technik, Wirtschaft und Kultur (HTWK) Leipzig
Das Tutorien-System TuRBO13 nimmt sowohl Präsenz- als auch 
E-Tutorien in den Blick. TuRBO ist eine Initiative des Vorhabens 
„studifit“, das durch den Qualitätspakt Lehre gefördert wird. Damit 
wird der gesamte Prozess der Tutorienarbeit begleitet. Dieser 
umfasst zunächst die Bedarfsermittlung, die Gewinnung und Aus-
wahl der Tutor_innen und deren Qualifizierung sowie organisatori-
sche Aspekte (z.B. Termin- und Raumfindung). Hinzu kommen die 
praktische Begleitung der Lehrenden und Tutor_innen während des 
Semesters, die Qualitätsverbesserung der Tutorien durch deren 
Evaluation und die Überarbeitung der Qualifizierungskonzepte für 
Tutor_innen.
2.2.4 Projekte in der Tutorienarbeit an der Universität Leipzig
Das Projekt „Fakultätsübergreifende Tutor_innen-Qualifizierung“, 
angebunden an der Schnittstelle zwischen Erziehungswissen-
schaftlicher Fakultät und Prorektorat für Bildung und 
13  TuRBO steht für „Tutorien – Realisieren – Begleiten – Optimieren“. 
Internationales, bereitet Tutor_innen aller Fakultäten auf ihre Tätig-
keit vor. Ihr Angebot ist im Wesentlichen ein fächerübergreifendes 
(interdisziplinäres) und richtet sich vorrangig an ‚klassische‘ Tutor_ 
innen14. Studierende, die Tutorien anleiten, die sich von ‚klassischen‘ 
Tutorien maßgeblich unterscheiden, erhalten (ressourcenabhängig) 
eine spezifische Qualifizierung. Die Abbildung zeigt das Zusammen-
wirken fächerübergreifender (grün-markiertes Zentrum) und spezifi-
scher Angebote (Peripherie) für Tutor_innen (vgl. Hempel & Wiemer 
2012, 2).
14  ‚Klassische‘ Tutor_innen meint Tutor_innen, die Präsenztutorien leiten, die sich 
über einen längeren Zeitraum erstrecken (vgl. Hempel & Wiemer 2012: 3), in Gruppen statt-
finden und die Erschließung von Studieninhalten zum Ziel haben.
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Abb. 3: Angebote der Fakultätsübergreifenden Tutor_innen-Qualifizierung in Anlehnung 
an Hempel & Wiemer 2013, 3
Fächerübergreifende Angebote
 – tätigkeitsvorbereitender didaktischer Qualifizierungsworkshop
 – tätigkeitsbegleitende interdisziplinäre Praxisberatungen
 – individuelle Beratungsgespräche
Spezifische Angebote
 – Qualifizierungsworkshops entsprechend der spezifischen Anfor-
derungen
 – Prozessbegleitung und -moderation (u.a. Hospitation, Entwick-
lung von Curricula, Aufbau von Train-the-Trainer-Systemen)
Parallel zu ihren Qualifizierungsangeboten arbeitet die Tutor_
innen-Qualifizierung an der Schaffung förderlicher institutioneller 
Rahmenbedingungen für die (tutorielle) Lehrpraxis. So bietet sie 
interessierten universitären Einrichtungen Unterstützung bei der 
Schaffung institutioneller Rahmenbedingungen, in denen qualitäts-
volle tutorielle Lehre stattfinden kann, an (vgl. Hempel & Wiemer 
2013, 4). Ein Beispiel hierfür ist die Etablierung studentischer Train-
the-Trainer-Systeme in Fachbereichen (mit größerer Anzahl von 
Tutor_innen), in denen erfahrene Tutor_innen neue Tutor_innen 
anleiten und ihr Wissen und ihre Erfahrungen weitergeben (z.B. in 
der LernKlinik der Medizinischen Fakultät) (vgl. Hempel & Wiemer 
2011).
2.2.5 Projekte in der Tutorienarbeit an der Hochschule Zittau/
Görlitz
Das Projekt ist in das Vorhaben „Vielfalt als Stärke“ eingebunden, 
welches durch den Qualitätspakt Lehre gefördert wird. Es bietet 
Tutor_innen einen Qualifizierungskurs (Präsenz-Blockveranstaltung), 
darauf aufbauend die Möglichkeit zur Vertiefung im Selbststudium 
(Online-Seminar) sowie die Möglichkeit zur (kollegialen) Hospitation 
inkl. Rückmeldungsgespräch.15
15  Näheres dazu unter: http://www.hszg.de/lebenslanges-lernen/weiterbildung/didak-
tische-angebote-fuer-tutoren.html.
vorherige Seite      |  Seite  |       nächste Seite
93
Zoom Vollbild
HDS.Journal I / 2014 | Tagungsedition
Start
3.  AUSBLICK
3.1 LiT-Facharbeitskreis 2014
In der Zusammenarbeit der sächsischen Hochschulen im Jahr 2013 
haben sich sechs Themenfelder herauskristallisiert, die im FAK am 
11. und 12. März 2014 an der HTWK Leipzig vertieft werden:
1. Instrumente der Lobbyarbeit für verschiedene Akteure
2. Curricula 1: tätigkeitsvorbereitende Qualifizierung von Tutor_
innen (Training)
3. Curricula 2: tätigkeitsbegleitende Qualifizierung von Tutor_innen 
(Coaching)
4. Anreiz-Systeme für die Tätigkeit als Tutor_in
5. E- und Blended-Tutorien
6. Rekrutierung und Auswahl von Tutor_innen
Ziel des FAK ist es, dass Teilnehmende – unter Nutzung vorhande-
ner Erfahrungen – ganz konkrete Handlungsoptionen für die indi-
viduelle Arbeit an ihrer Hochschule mitnehmen. Gleichzeitig sollen 
mit Blick auf die gemeinsame Zukunftsvision „sächsisches Multipli-
kator_innen-Programm für Tutorien-Beauftrage“ (s. 1.) Erwartungen 
geklärt, Stolpersteine identifiziert und ein Stellenprofil angedacht 
werden (s. 3.2).
3.2 Sächsisches Multiplikator_innen-Programm für Tutorien-
Beauftragte 
Ein derartiges Programm richtet sich an all jene Mitarbeitende, die 
in Tutorienarbeit an sächsischen Hochschulen involviert sind, v.a. 
Mitarbeitende in Projekten der Tutorienarbeit, didaktische Trainer_
innen für Tutor_innen und Lehrende, die Tutor_innen einsetzen und 
betreuen. Hier sollen diese unter dem Begriff Tutorien-Beauftragte 
zusammengefasst werden.
Ziel eines möglichen Programms ist es, Tutorien-Beauftragte 
systematisch in ihrer Arbeit zu unterstützen und so qualitätsvolle 
Tutorienarbeit sachsenweit zu fördern, sicherzustellen und weiterzu-
entwickeln. 
Dafür gilt es, zunächst Bedarfe und Herausforderungen, die sich in 
der Praxis an sächsischen Hochschulen stellen, zu erfassen und in 
ein umfassendes Curriculum zu überführen. Ein erster Schritt hierzu 
wurde mit dem LiT-Facharbeitskreis 2013 bereits gegangen. Durch 
die Systematisierung der kaum überschaubaren Menge von Aufga-
ben- und Problemfeldern, die sich Tutorien-Beauftragten stellt, sind 
Grundzüge eines Curriculums bereits umrissen: Qualifizierung von 
Tutor_innen, Schaffung förderlicher institutioneller Rahmenbedin-
gungen für die tutorielle Lehrpraxis und Besonderheiten von E- und 
Blended-Tutorien (s. 2.1). 
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Ein derartiges Curriculum ließe sich am ehesten in einer Kombi-
nation aus tätigkeitsvorbereitenden Trainings-Maßnahmen16 (v.a. 
Intensiv-Workshops) und tätigkeitsbegleitenden Coaching-Maßnah-
men17 (Beratung und Begleitung vor Ort) realisieren und unterstützt 
Tutorien-Beauftragte, ihre Arbeit in einem hohen Maße professionell 
durchzuführen.
Zur Umsetzung des Multiplikator_innen-Programms wäre eine sach-
senweite Lösung wünschenswert.
Ein sächsisches Multiplikator_innen-Programm hätte – neben der 
unmittelbaren Wirkung auf Tutorien-Beauftragte – noch weitere posi-
tive Effekte. Erstens erhielte das Thema Tutorienarbeit ein zusätz-
liches Sprachrohr und würde die Sensibilität dafür vorantreiben. 
Zweitens würden dadurch langfristig Standards für Tutorienarbeit 
entwickelt. Drittens entstünde ein Grundriss für die Personalkate-
gorie Tutorien-Beauftragte, der die Hochschulen bei der Erstellung 
entsprechender Stellenprofile unterstützt (vgl. hierzu auch Webler 
2011, 2007).
Um die gemeinsame Vision eines Multiplikator_innen-Programms 
weiter voranzutreiben, wurden durch die Fakultätsübergreifende 
Tutor_innen-Qualifizierung der Universität Leipzig Kooperations-
16  In Anlehnung an Knauf (vgl. 2006, 204–206) zielt Training zu Beginn einer Tätig-
keit auf den Aufbau von Handlungsstrategien, ausgerichtet am Lehrhandeln der Trainer_in-
nen (Modelllernen).
17  Hingegen dient Coaching im Laufe der Tätigkeit zur Reflexion und Entwicklung 
des eigenen Handelns (vgl. ebd.).
anfragen an die beteiligten Tutorien-Beauftragten mit der Bitte 
versandt, diese mit ihren Vorgesetzten (i.d.R. die Prorektorate für 
Studium und Lehre bzw. Bildung) zu diskutieren und sich ein Stim-
mungsbild vor Ort einzuholen. Die Unterstützung der sächsischen 
Hochschulen, insbesondere der Mitglieder im HDS, ist eine wesent-
liche Voraussetzung, damit ein Multiplikator_innen-Programm auf 
sächsischer Ebene gelingen kann. 
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FORSCHENDES LEHREN 2
Erfahrungen aus einer hochschuldidaktischen Fortbildung
Prof. Dr. Uwe Hirschfeld 
Evangelische Hochschule Dresden und Teilnehmer_innen der Werkstätten 
„Forschendes Lehren“1 des Hochschuldidaktischen Zentrums Sachsen
uwe.hirschfeld@elf-plus.de
1  Ich danke den Teilnehmer_innen für ihr Engagement in der ungewöhnlichen 
Fortbildung! An den beiden Werkstätten haben sich beteiligt: Dora Bernigau, Alexander 
Egeling, Alena Fröde, Jörn Hoffmann, Marcus Hußmann, Ildiko Jajtos, Steffen Pacholak, 
Tim Pidun, Annegret Saal, Stefanie Schüttauf, Claudia Voigt. Ihre Textbeiträge, die hier 
nur in Ausschnitten wiedergegeben werden können, sind in diesem Artikel jeweils mit „TN“ 
gekennzeichnet. Die Verantwortung für die Auswahl, Zusammenstellung und für alle anderen 
Textteile liegt bei Uwe Hirschfeld.
VORBEMERKUNG
Thema und Entstehungsweise dieses Artikels sind ungewöhnlich. Im 
Wintersemester 2012/13 fanden an der Universität Leipzig und der 
TU Bergakademie Freiberg im Rahmen des Hochschuldidaktischen 
Zentrums Sachsen (HDS) zwei Fortbildungsveranstaltungen statt, 
die sich mit der Thematik des Forschenden Lehrens beschäftigten. 
Ursprünglich hatte sich die Idee dazu aus der Unzufriedenheit mit 
der an den Hochschulen gängigen Evaluationspraxis entwickelt: 
Gegen Ende des Seminars gibt es oftmals einen Fragebogen, der 
die Einschätzung der Lehrveranstaltung durch die Studierenden an 
die Dozentin oder den Dozenten rückmeldet. Aber zumeist ist dies 
zu spät, um noch in der Veranstaltung einzugreifen und zudem kann 
von den Auskünften selten auf die zugrunde liegenden Ursachen 
und Kontexte der Bewertung geschlossen werden. Wäre es nicht 
sinnvoller, das Feedback schon frühzeitig in die Lehre einzubezie-
hen (was natürlich viele Kolleg_innen auch ohne großes Brimborium 
einfach tun) und zumindest punktuell diese Rückmeldungen mit 
einer empirisch gesicherten Erhebung zu verknüpfen, die Einblicke 
in die Hintergründe erlaubt?
Das ist die zeitliche Seite des Problems. Dazu kommt eine inhalt-
liche. Die Fragebögen der Lehrevaluation sind zumeist aus-
WERKSTATTBERICHT 
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gesprochen allgemein.2 Viele Fragen werden für die konkrete 
Veranstaltung, sowohl was die Inhalte als auch die Gruppe angeht, 
als unzutreffend angesehen. Wäre es hier nicht sinnvoller, mit 
gezielten kleinen Untersuchungen zu Ergebnissen zu kommen, die 
eine Weiterentwicklung der Veranstaltung erlauben, weil man ihre 
Bedingungen kennt und auf Veränderungen reagieren kann?
Bei den Recherchen zu der Thematik stößt man dann schnell auf 
das im angloamerikanischen Raum entwickelte und etablierte Kon-
zept des „Scholarship of Teaching and Learning“ (SoTL).3 Dieses 
Programm wird von ähnlichen Ideen inspiriert, geht aber deutlich 
darüber hinaus. Im Rahmen des HDS4 war erst einmal nicht mehr 
möglich, als in einem Werkstatt-Format einen Versuch zu starten, 
die drei Essentials des SoTL (s.u.) in die bestehende Praxis hoch-
schuldidaktischer Fortbildung einzubringen und im kleinen Rahmen 
zu erproben. 
So ungewöhnlich wie das Thema war dann auch die Erarbeitung 
dieses Artikels. Er stellt eine Collage der von den an den Werkstät-
2  Interessant ist hier auch die historische Entwicklung (oder sollte man sagen: der 
Verfall) der Lehrevaluation: Ursprünglich als Mittel studentischer Selbstbehauptung und Kri-
tik an Dozierenden praktiziert, wandelte sie sich hin zu einem personalpolitischen Kontrollin-
strument in den Händen eines neoliberalen Hochschulmanagements.
3  Zum Konzept (und auch zu seiner Rezeptionsgeschichte) siehe Huber 2011.
4  Hier eröffnet sich auch noch eine zweite Dimension der Veranstaltung, die am 
Ende des Artikels noch ausführlicher behandelt wird: In den letzten Jahren hat sich die 
Hochschuldidaktik als Dienstleistung für die Qualität der Lehre etabliert – auf Kosten eigener 
Forschung und Theoriebildung.
ten beteiligten Wissenschaftler_innen dar. Zum Teil entstanden die 
Texte in kollektiven Schreibprozessen, zum Teil sind es individuelle 
Darstellungen der persönlichen Projekte.
Der Artikel hat folgenden Aufbau: Zunächst werden die Ziele der 
Fortbildung dargestellt, gefolgt von Hinweisen auf die Zusam-
mensetzung der Gruppen und die Arbeitsweise der Werkstätten. 
Anschließend kommen die Teilnehmenden mit ihren Eindrücken 
zur Einstiegsphase der Werkstatt (Perspektivwechsel, Problemfin-
dung) zu Wort. Dann werden einzelne Forschungsprojekte mit ihren 
Methoden und Ergebnissen vorgestellt und Ausblicke auf die „Fol-
gen“ der Erhebungen (und der Fortbildung) eröffnet. Abschließend 
wird eine mögliche Bedeutung des „Forschenden Lehrens“ für die 
Hochschuldidaktik erörtert.
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ZIELE DER FORTBILDUNG
Die Werkstätten nahmen die drei wesentlichen Elemente des SoTL-
Konzepts auf, das sich darin zeigt, „dass
 – der/die Lehrende Fragen zur Lehre im eigenen Bereich ins-
gesamt und zum Lernen seiner/ihrer Studierenden entwickelt 
und Probleme oder Hypothesen für deren Untersuchung 
formuliert (…),
 – Beobachtungen und Befragungen dazu anstellt, auch ande-
re erreichbare Daten erhebt, sammelt und analysiert (…), ggf. 
Experimente durchführt und auswertet (…), Ergebnisse, Erfah-
rungen und Reflexionen dokumentiert und publiziert (…),
 – den Austausch mit anderen darüber sucht (…).“ (Huber 2011, 
120)
Diese Ziele waren nicht einfach zu realisieren, was zum einen mit 
den Vorstellungen der Teilnehmer_innen zu tun hatte (viele hatten, 
trotz ausführlicher Erläuterung in den Ausschreibungen, forschendes 
Lernen erwartet), zum zweiten aber vor allem mit der Zusammenset-
zung von hochschuldidaktischen Fortbildungen. Es treffen sich dort 
interessierte, zumeist junge Wissenschaftler_innen, oftmals noch 
in der Qualifizierungsphase, die über wenige Zugänge zur Lehre 
verfügten. Zum Teil war die Einbindung in die Lehre skurril, z.B. als 
Vertretung einer Vertretung für eine Stunde oder in einer „Vorlesung“ 
mit nur zwei Studierenden, wo aber Inhalte und Form vom Lehrstuhl 
vorgegeben waren. Besonders schwierig für die gemeinsame Arbeit 
in der Fortbildung waren die Fälle, in denen im WS 12/13 überhaupt 
keine eigene Lehre stattfand und sich die Teilnehmer_innen z.B. in 
Veranstaltungen ihrer Kolleg_innen „einklinken“ mussten.
Angesichts dieser Schwierigkeiten verwundert es sicherlich nicht, 
wenn von den ursprünglich 18 Anmeldungen für die zwei Werkstät-
ten am Ende nur 11 Teilnehmer_innen übrig blieben und sich damit 
auch an diesem Artikel beteiligen konnten.
Die zeitliche Organisation der Werkstätten bestand aus jeweils drei 
Phasen. Beim ersten Termin in der Einstiegsphase ging es um ein 
kurzes Kennenlernen des Vorhabens, verbunden mit einer Einfüh-
rung in das Konzept des SoTL. Ausführlicher erfolgte das gegensei-
tige Vorstellen über den Austausch von eigenen Studienerfahrungen 
und – oftmals kontrastierend – die Diskussion zu den heutigen Studi-
enbedingungen und dem Studienverhalten der aktuellen Generation. 
Dabei wurde als Schreibaufgabe ein Perspektivwechsel vorgenom-
men, der es ermöglichen sollte, ein Problem und eine Fragestellung 
zur eigenen Lehre zu entwickeln. Dies wurde dann im Wechsel von 
individuellen Entwürfen und Gruppendiskussionen zu einem kleinen 
Forschungsprojekt entwickelt. Hilfreich war an dieser Stelle die Her-
kunft der Teilnehmer_innen aus unterschiedlichen Disziplinen (Tier-
medizin, Informatik, BWL, Maschinenbau, Soziale Arbeit usw.), da so 
insbesondere die Erhebungsmethoden mit vielfältigen Anregungen 
entwickelt wurden und es gleichzeitig möglich war, passgenaue indi-
viduelle Lösungen zu finden.5
5  Als Dozent der Fortbildung ist es mir an dieser Stelle wichtig, darauf hinzuwei-
sen, dass es sich bei den jeweiligen Forschungsprojekten und ihren Methoden nicht darum 
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Die zweite Phase fand in den konkreten Kontexten der Teilnehmer_
innen statt, wenn sie ihre Erhebungen vorbereiteten und umsetz-
ten. Dazu gab es einen Beratungstermin, wo auftretende Probleme 
diskutiert werden konnten.
Den Abschluss machte dann ein dritter Termin, wo es um die 
gemeinsame Auswertung der Projekte ging und die (möglichen) 
Folgen für die eigene weitere Lehrtätigkeit diskutiert wurden. Dies 
wurde in Form einer Schreibwerkstatt organisiert, wo der Großteil 
der hier verwendeten Texte entstand. 
EINSTIEG IN DIE WERKSTATT
„Um ein erforschbares Problem aus einer unserer Lehrveranstaltungen zu 
finden, stellten wir uns erst in Partnerarbeit gegenseitig je eine von uns 
gehaltene Lehrveranstaltung vor. Dieser detaillierte Austausch förderte 
schon einige potenzielle Probleme zu Tage. Mir fiel das besonders leicht, 
da ich gerade mitten in der von mir vorgestellten Lehrveranstaltung steckte. 
Die lief zwar eigentlich ganz gut, aber Verbesserungsmöglichkeiten gibt es 
ja immer und die hatte ich somit gleich parat. 
handelte, Methoden der empirischen Sozial- / Erziehungswissenschaft zur Anwendung zu 
bringen. Statt mit professionellen Standards die Teilnehmer_innen einzuschüchtern, wurde 
Wert auf die Ermutigung gelegt, die erkannten Probleme mit den eigenen „Bordmitteln“, 
ergänzt um kollegiale Ideen, anzugehen. Hier bestehe ich darauf, vielleicht entgegen dem 
Ansatz des SoTL, dass es auch in einer hochschuldidaktischen Fortbildung zuerst um „die 
Stärkung der Personen“, dann die „Klärung der Sachen“ (von Hentig) zu gehen hat.
Nach der Partnerarbeit wurde im Plenum gefragt, was denn nun aus der 
eben besprochenen Veranstaltung ein gut zu erforschendes Problem wäre. 
Ich pickte sofort dasjenige heraus, das in meinen früheren Kursen schon 
immer mal für etwas Unruhe gesorgt hatte. Das war nicht weiter gravierend 
gewesen, aber etwas nervig. Und eine Lösung hatte sich bisher auch noch 
nicht aufgedrängt. Es geht dabei um die Frage, wie viel Zeit die Teilneh-
mer_innen für eine spezielle Gruppenarbeit benötigen und wie die Gruppen 
zusammengesetzt sein sollen. Für mich lag auf der Hand, dass ich diese 
Frage nur durch Einbezug der Meinungen der Teilnehmer_innen befriedi-
gend klären könne.“ TN-F
„Während der Gruppenarbeit zum Thema ‚Eigene Lehrveranstaltung’ hat 
sich herauskristallisiert, dass es mich sehr beschäftigt, wie stark die Studie-
renden sich an der Vorlesung beteiligen. Ich war in den letzten gehaltenen 
Vorlesungen von der geringen Mitarbeit der Studierenden etwas enttäuscht 
worden.“ TN-C
„Als erstes dachte ich, der Perspektivwechsel bringt mir nicht viel, da ich 
erst seit kurzem mein eigenes Studentenleben abgeschlossen habe und 
mich noch gut daran erinnern kann. Ich habe gedacht, dass wenn ich 
jemals als Dozent vor den Studenten stehe, würde ich all die Dinge, die ich 
als Student nicht mochte (z.B. überladene Vorlesungen, abschweifende 
Professoren, unstrukturierte Vorlesungen und didaktisches Unvermögen), 
vermeiden oder anders machen. Allerdings habe ich durch diesen Pers-
pektivwechsel festgestellt, dass dem nicht so ist. In der Rolle des Dozen-
ten sind mir ebenso einige Dinge in Fleisch und Blut übergegangen, die 
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ich eigentlich vermeiden wollte. Dazu zählen vor allem vollgestopfte und 
teilweise mit Informationen überladene Vorlesungen. Daher empfand ich 
den Perspektivwechsel als sehr sinnvoll. Er hat mir geholfen, mir zu verge-
genwärtigen, was die Studenten stören und an einem guten Lernen hindern 
könnte. Es ist wichtig zu wissen, was bei den Studenten gut ankommt und 
ihnen bei ihrer Ausbildung hilft. Nur dadurch kann man eine gute Vorlesung 
anbieten. Daher nehme ich mir für zukünftige Lehrveranstaltungen vor, 
meine Vorlesungen besser zu strukturieren und zu ‚entladen’. Möglicher-
weise hilft mir dieser Schritt auch für mein eigenes Verständnis als Dozent.“ 
TN-G
„Der grundlegende Unterschied, den ich selbst beim Rollentausch erfahren 
durfte, war der Faktor der zu investierenden Zeit in Vor- und Nachbereitung 
der Übungseinheiten mit den gegebenen Übungsunterlagen bzw. Skript. 
Während man als Student eher locker und ohne jegliche Vorbereitung 
in eine Lehrveranstaltung gegangen ist, spielt der Aspekt des möglichen 
‚Versagens’ und der Aufdeckung der eigenen Unwissenheit durch die Stu-
dierenden eine nicht unerhebliche Rolle. Im Grunde vergisst man dabei die 
bereits erwähnte Perspektive der Studierenden, die ohne jegliche Vorberei-
tung der Veranstaltung beiwohnt und somit nur durch die Unsicherheit und 
unstrukturierte Präsentation Rückschlüsse auf die (nicht) fundierte Wis-
sensbasis des Vorlesenden schließen kann. 
Des Weiteren hat die Bedeutung der Les- und Nachvollziehbarkeit der eige-
nen Unterlagen aus den gleichen Gründen erheblich zugenommen. Ähnli-
ches gilt für die Anwesenheit sowie die eigene Aufmerksamkeit gegenüber 
Geschehnissen in der Übungseinheit. Denn viele von uns haben sicher 
noch den Dozenten im Kopf, der sich ständig hat vertreten lassen, nicht 
nachvollziehbare Tafelbilder veräußerte oder sich in der Argumentation der 
eigenen Unwissenheit verstrickte. Und diesem Vorbild will man selbst ja 
nicht nacheifern, immer mit dem Gedanken im Hinterkopf: ‚Die Zukunft sitzt 
vor dir. Es liegt an dir, wie sie aussieht!’" TN-E
DIE FORSCHUNGSVORHABEN
„Warum lesen die Studierenden die Texte nicht, wenn sie sich ansonsten 
sehr aktiv und interessiert beteiligen? Welche Erfahrungen haben die Stu-
dierenden im Umgang mit Theorietexten?“ TN-B
„Wie empfinden Studierende Fragen des Lehrenden in der Vorlesung? - 
Mündliche Befragung von fünf Studierenden eines ingenieurwissenschaftli-
chen Studiengangs (es wurden offene Fragen gestellt).“ TN-C
„Bei mir stellte sich die Frage, ob in meinem Kurs zum ‚wissenschaftlichen 
Arbeiten und Schreiben’ für Promovierende jeder auch genug Feedback 
bekommt, bzw. anders formuliert: ‚Wie viel Feedback hätte jede/r Teilneh-
mer_in gern, sowohl zeitlich als auch qualitativ?’“ TN-D
„Nachdem die Partnerübung beendet war, trugen wir unsere Ergebnisse 
der Diskussion dem Plenum vor. In einem Gespräch mit der Großgruppe 
kristallisierten sich schließlich die konkreten Problemstellungen heraus. Der 
Kern meiner Thematik befasst sich mit der Frage: ‚Wie viel Stoff braucht 
ein_e Studierende_r?’. Da diese Fragestellung in meinen Augen einen 
guten Ansatz zur Verbesserung meiner Lehre im Besonderen und der 
gesamten Lehre im Allgemeinen darstellt, ging ich dieser Frage im Rahmen 
einer Forschungsarbeit nach.“ TN-G
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FOLGEN FÜR DIE WEITERE ARBEIT
„Die Konsequenz für mich ist, dass ich bei der Planung meines nächsten 
Kurses die von den Teilnehmer_innen in der Befragung gewünschte Mehr-
zeit einarbeite und dafür an anderer Stelle kürze. Allerdings sollte ich dann 
die Durchführung trotzdem genau beobachten und ggf. auch wieder eine 
Befragung machen, da ja die jetzigen Ergebnisse vor allem auf der Befra-
gung eines einzelnen Kurses beruhen und nicht den Anspruch auf Reprä-
sentativität erheben können.“ TN-A
„Es ist dringend eine Überarbeitung und Erweiterung der Vorlesungsun-
terlagen von ca. 300 Seiten auf eine überschaubare Anzahl von Seiten 
mit strukturiertem Inhalt und exemplarischen Erklärungen der Theorie an 
praxisbezogenen Beispielen nötig. Desweiteren ist eine einleitende Erläute-
rung des Prüfungsaufbaus in der ersten Übung hilfreich, die Studierenden 
zum Vorlesungsbesuch zu animieren und weitere lohnenswerte Literatur-
vorschläge (sehr begrenzt) im Skript bzw. Gespräch aufzuzeigen.“ TN-E
„Deutlich wurde, dass die meisten Teilnehmer_innen zu Beginn des 
Semesters lediglich mit einem bis zwei Theoriesträngen vertraut waren. Der 
Ablauf wurde wie geplant durchgeführt, so dass in kurzer Zeit die weniger 
bekannten / unbekannten Theorien behandelt werden konnten. Die Texte 
wurden von den meisten Teilnehmer_innen gelesen. Die Studierenden 
waren zudem in der Lage, zwei Seminareinheiten in Abwesenheit des 
Dozenten eigenverantwortlich zu gestalten. Während im Durchgang WiSe 
11/12 allgemein die Texte als zu schwierig bzw. nicht lesbar eingeschätzt 
wurden, wurden im nächsten Durchgang spezifische Fragen an die Texte 
gestellt.“ TN-B
„Alle der befragten Studierenden sagten aus, dass sie Fragen des Lehren-
den während der Vorlesung schätzen. Angegebene Gründe dafür sind die 
Überprüfbarkeit des eigenen Wissenstandes und die Anregung von eigenen 
Denkprozessen. Dadurch erfolgt ein verbessertes Verstehen, wodurch ein 
aktiver Lernprozess in Gang gesetzt wird. Außerdem wird durch Fragen ein 
möglicherweise auftretendes Abschweifen der Gedanken beendet oder um 
es mit den Worten einer Studentin auszudrücken ‚es ist schwerer wegzuhö-
ren’. Auch bei den Gründen für das nicht beantworten von Fragen herrschte 
zwischen den Studierenden Einigkeit. So gaben alle an, dass zu leichte 
beziehungsweise zu schwierige Fragen ein Schweigen der Studierenden 
verursachen. Nur ein Studierender gab an, dass auch die anderen Studie-
renden und die Zahl der Studierenden einen Einfluss auf die Beantwortung 
von Fragen haben. Zwei Studierende rieten dazu, die Studierenden direkt 
für die Beantwortung der Frage anzusprechen.“ TN-C
„Alles zusammengenommen würde ich als Ergebnis festhalten, dass die 
Teilnehmer_innen mit der Methode der Gruppendiskussion zu eigenen 
Schriftstücken zufrieden waren. Dies zeigte sich sowohl durch die Beob-
achtung als auch die nachträgliche Befragung. Als Verbesserungsmöglich-
keit gaben sie vor allem an, mehr Zeit für Diskussionen zu benötigen. Dies 
quantifizierten sie in einer Verlängerung dieses Seminarteils um 25-50%. 
Da derartige Vorschläge auch vereinzelt schon in vorherigen Durchläufen 
dieses Kurses zu hören waren, ergibt sich hier ein recht klares Bild. Bezüg-
lich der anderen Fragen zeigten sich die Teilnehmer_innen weitgehend 
zufrieden mit der Durchführung des Kurses.“ TN-D
vorherige Seite      |  Seite  |       nächste Seite
102
Zoom Vollbild
HDS.Journal I / 2014 | Tagungsedition
Start
„Im Ergebnis dieses Forschungsprojektes werde ich zukünftig versuchen, 
meine Vorlesungen, sofern dies die vorgegebenen Inhalte ermöglichen, 
nicht mehr so mit Informationen zu überladen. Der durch die Studierenden 
gewünschte (Zeit-)Raum für eigene Notizen ergibt sich aus den vorgegebe-
nen Inhalten und den damit verbundenen Zeiteinheiten. Der Vorschlag, die 
Lehratmosphäre den Gruppengrößen der Studierenden anzupassen ist gut, 
kann aber in meinen Augen leider nicht immer umgesetzt werden. Die Aus-
sagen zur Vor- und Nachbereitung, gerade was die zeitliche Einschränkung 
angeht, sollte bei weiteren Vorlesungen unbedingt beachtet werden.“ TN-G
ZUR HOCHSCHULDIDAKTISCHEN BEDEUTUNG
Am Ende seines Artikels über „Scholarship of Teaching and Lear-
ning“ stellte Huber die Frage: „Und wenn die Hochschullehrenden zu 
solcher Forschung bereit und fähig wären: Woher sollten ihnen die 
Ressourcen (Geld, Hilfspersonal, vor allem aber: eigene Arbeitszeit) 
kommen?“ (Huber 2011, 123). Eine wirklich befriedigende Antwort 
auf diese Frage habe ich auch nicht. Wohl aber zwei Gedanken, die 
die Frage wenigstens virulent halten können, so dass das Thema 
nicht gleich wieder in der Versenkung verschwindet. 
Zum einen: Forschendes Lehren scheint mir – nach den Erfahrungen 
in den beiden Werkstätten – als durchaus geeignet für hochschul-
didaktische Fortbildungen. Löst man sich von der oftmals unaus-
gesprochenen Erwartung bei Teilnehmer_innen und politischen/
institutionellen Finanziers, Hochschuldidaktik sei das technische 
Instrument zur unmittelbaren Verbesserung der Lehrqualität, dann 
ist die Entwicklung einer fragenden Haltung zur eigenen Lehrpraxis 
und ihren Bedingungen sowie zum Lernverhalten der Studierenden 
(einschließlich deren Bedingungen) ein sehr produktiver Ansatz, die 
eigene Lehr-, Lern-, Forschungs- und Kommunikationskompetenz 
weiterzutreiben. Damit wäre dann, wenn auch in einem sehr beschei-
denen Umfang, ein Ort in Raum und Zeit gefunden. Dies genügt 
sicherlich nicht den Ansprüchen des SoTL, dafür sind die Möglichkei-
ten in einer Fortbildung zeitlich zu begrenzt, aber es eröffnet sich eine 
Chance für die Anbieter hochschuldidaktischer Veranstaltungen, die 
vielleicht auch mittelfristig zu einer kleinen Ausweitung der Ressour-
cen führen könnte.
Ich spreche damit das Problem an, dass die Konjunktur der Hoch-
schuldidaktik in den letzen Jahren allenfalls als Teilerfolg gelten kann. 
Es handelt sich um eine weitgehend reduzierte Hochschuldidaktik, 
die sich als Serviceangebot für die Lehre präsentiert, aber selbst 
kaum noch in der Lage ist, eigenständig zu forschen und Theorie-
entwicklung zu betreiben. Die Zahl der Fortbildungsangebote, -pro-
gramme, Trainer_innen (!) und Zentren steigt, aber es gibt keinen 
Ausbau hochschuldidaktischer Forschung. Eine Hochschuldidaktik, 
die nicht selbst als forschende Wissenschaft auftritt, verliert nicht nur 
an akademischer Akzeptanz, sondern letztlich auch an Kompetenz. 
Das zeigt sich m.E. deutlich an ihrer in weiten Teilen vollzogenen 
Entpolitisierung. Wenn Stimmbildung, Medieneinsatz, Lehrplanung 
und Prüfungsformate das Zentrum der Hochschuldidaktik füllen, ver-
schwinden die Fragen nach dem, was Hochschuldidaktik auch sein 
muss: die Auseinandersetzung mit den Problemen, die sich aus der 
Institutionalisierung von Wissensproduktion und -vermittlung in den 
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Hochschulen ergibt. Das schließt sowohl die politisch-ökonomischen 
Kontexte ein, wie auch die organisatorischen Bedingungen und 
letztlich die konkreten Lehr-Lern-Interaktionen. Gegenwärtig wird 
allerdings alles, was über die Situation der individuellen Lehre hin-
ausgeht, ignoriert, wenn nicht gar gezielt ausgegrenzt. 
Selbstverständlich verfalle ich nicht der Illusion, dass „Forschende 
Lehre“, zudem noch als hochschuldidaktische Fortbildung organi-
siert, daran etwas Nennenswertes ändern könnte. Wohl aber kann 
ich mir, wieder in einem sehr bescheidenen Umfang, vorstellen, dass 
es auch hochschuldidaktische Zentren/Anbieter gibt, die mit ihrer 
Rolle als bloße Dienstleister unzufrieden sind. Hier böte sich dann die 
Möglichkeit mit wenigen Mitteln, bei wohlwollenden Absprachen und 
gelingender Kooperation, einen Pool hochschuldidaktischer „Barfuß-
Forschung“ zu bilden, der nicht ausgleicht was fehlt, wohl aber wissen-
schaftspolitisch deutlich macht, dass das Fehlende unverzichtbar ist.
LITERATUR
Huber, Ludwig (2011): Forschen über (eignes) Lehren und studentisches 
Lernen – Scholarship of Teaching and Learning (SoTL): Ein Thema auch 
hierzulande? In: Das Hochschulwesen, Heft 4; S. 118–124.
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MÄRZ BIS NOVEMBER 2014
märz
TRADITIONEN UND ZUKÜNFTE. 
24. Kongress der Deutschen Gesellschaft 
für Erziehungswissenschaft (DgfE)
9. bis 12. März 2014, Humboldt Universität zu Berlin
Unter diesem Motto findet vom 9. bis 12. März 2014 an der Hum-
boldt-Universität zu Berlin der 24. Kongress der Deutschen Gesell-
schaft für Erziehungswissenschaft statt. Das 50. Jubiläum der DGfE 
gibt Anlass, Wege pädagogischer Theorie und Praxis, der Bildungs-
institutionen und ihrer jeweiligen Rahmenbedingungen nachzu-
zeichnen, zu analysieren, zu vergleichen und zu extrapolieren, ohne 
dabei Seitenblicke zu versäumen.
NEUE WEGE IN DER TUTORIELLEN LEHRE IN  
DER STUDIENEINGANGSPHASE
10. März 2014, TU Darmstadt, Projekt KIVA IV „Ausbau der Tutor_
innenqualifizierung“
Wie gelingt ein erfolgreicher Einstieg ins Studium? Wie hoch ist die 
Bedeutung von Tutorien in der Studieneinstiegsphase für den Stu-
dienerfolg? 
Von fortgeschrittenen Studierenden geleitete Übungsgruppen und 
Tutorien sind zu einem erfolgreichen Element des Studiums gewor-
den. Sie tragen zu einer intensiven Auseinandersetzung der Stu-
dierenden mit den Studieninhalten bei und fördern den fachlichen 
Kompetenzerwerb. Die Übungsgruppen in der Studieneingangs-
phase werden daher von den Studierenden sehr geschätzt. Die 
studentischen Tutor_innen vertiefen ihre eigenen fachlichen Kompe-
tenzen, indem sie Inhalte vermitteln, und sie entwickeln ihre sozialen 
und didaktischen Kompetenzen weiter. Diese Erfahrungen der TU 
Darmstadt werden im Rahmen der Tagung durch einen wissen-
schaftlichen Austausch mit Vertreter_innen anderer Hochschulen auf 
ihre Tragfähigkeit überprüft. Es können auch wesentliche Erkennt-
nisse und Impulse für weitere Verbesserungen generiert werden. 
http://www.kiva.tu-darmstadt.de/kiva_iv/tagung_2014/
VERANSTALTUNGSHINWEISE
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INTED2014
10. bis 12. März 2014, Valencia, Spanien
This annual event brings together professionals in the field of 
Education and New Learning Technologies. It will be an excellent 
opportunity to share experiences and projects with educators and 
researchers from all parts of the world. The attendance of 700 par-
ticipants from more than 75 countries is expected. 
http://inted2014.org
GML² 2014
13. und 14. März 2014, Berlin
Am 13. und 14. März veranstaltet das Center für Digitale Systeme 
(CeDiS) der Freien Universität Berlin die E-Learning-Tagung „Grund-
fragen Multimedialen Lehrens und Lernens“. Unter dem Titel „Der 
Qualitätspakt E-Learning im Hochschulpakt 2020“ befasst sich die 
GML² 2014 mit Themen rund um den Einsatz digitaler Medien und 
Technologien im Rahmen des BMBF-Programms „Qualitätspakt 
Lehre“ des Hochschulpaktes 2020. Diese reichen von der Unterstüt-
zung Interessierter bei der Studienwahl und der Ausbildung konkre-
ter Studieninteressen über die Entwicklung von Medienkompetenz 
auf Seiten der Studierenden und Lehrenden, die Flexibilisierung 
von Lernräumen und Lernzeiten, Konzepte und Unterstützung für 
selbstgesteuerte und kollaborative Lernprozesse, die Förderung der 
Kommunikation zwischen Studierenden und Lehrenden sowie die 
Vernetzung des Lehrpersonals untereinander bis hin zur Beratung 
und unterstützenden Begleitung bei dem Einsatz digitaler Medien 
und Technologien in Lehr-/Lernprozessen. 
http://www.gml-2014.de
43.  JAHRESTAGUNG DER DGHD „LEITKONZEPTE DER  
HOCHSCHULDIDAKTIK:  THEORIE – PRAXIS – EMPIRIE“
17. bis 19. März 2014, Braunschweig
Veranstaltet wird die Jahrestagung der dghd vom Kompetenzzent-
rum Hochschuldidaktik für Niedersachsen (KHN) in Zusammenarbeit 
mit der Abteilung Weiterbildung und Medien des Instituts für Erzie-
hungswissenschaft und dem vom BMBF geförderten Qualitätspakt-
Projekt teach4TU.
Ausführliche Informationen zur Tagung sind über die Tagungshome-
page zugänglich. 
http://www.dghd-tagung-2014.de
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DIDACTA 2014
25. bis 29. März 2014, Stuttgart
Die didacta ist Europas Fachmesse zum Thema Bildung. Sie stellt 
wichtige Aspekte der Themen Lehren und Lernen vor und wen-
det sich an alle Bildungsinteressierten. Gerechnet wird mit rund 
900 Ausstellern aus 23 Ländern. Die knapp 100.000 erwarteten 
Besucher_innen können sich durch das Rahmenprogramm bei 
zahlreichen Foren, Workshops, Vorträgen, Seminaren und Podi-
umsdiskussionen gezielt über aktuelle Themen und neue Trends 
informieren, nicht zuletzt über den Einsatz von digitalen Medien und 
E-Learning in einer sich verändernden Bildungslandschaft. In den 
Foren wird der Fokus auf aktuelle Entwicklungen und Visionen, aber 
auch auf strittige Themen gelegt. Hochkarätige Bildungsexperten 
aus Politik, Wissenschaft und Wirtschaft sorgen für ein attraktives 
Rahmenprogramm mit über 1.500 Vorträgen.
http://www.messe-stuttgart.de/didacta/
april
ABGUCKEN ERLAUBT!  TRANSFER VON STUDIENREFORMPRO-
JEKTEN ZUR MATHEMATIK IN DER INGENIEURAUSBILDUNG
8. April 2014, Tagungszentrum Schloss Herrenhausen in Hannover 
In den ersten Studiensemestern scheitern viele Studierende der 
Ingenieurwissenschaften an den Anforderungen der Mathematik. 
An fast allen Universitäten und Fachhochschulen sind Projekte, 
Brückenkurse und eine Reihe weiterer Lösungswege entstanden, 
um dieser Herausforderung zu begegnen. Sechs Studienreformpro-
jekte von drei Fachhochschulen und drei Universitäten haben sich 
bereits für die Dauer eines Jahres im Lehren-Kolleg zusammenge-
funden, um voneinander zu lernen. Über die Ursachenbeschreibun-
gen, Reformansätze und die gemeinsamen didaktischen Prinzipien 
hinaus sollen ein bundesweiter Austausch zusammen mit dem 
Projekt nexus der HRK angeregt und vielfältige Transfermöglichkei-
ten geschaffen werden. Welche Erfahrungen machen Sie an Ihrer 
Hochschule? Welche Ansätze haben sich als wirkungsvoll heraus-
gestellt? Wie gelangen gute Ideen und erprobte Modelle von einem 
Fach oder Hochschulstandort zum anderen? Die eintägige Tagung 
dient dem Erfahrungsaustausch und Dialog.
Achtung: Aufgrund der Hannover-Messe gibt es keine Übernach-
tungsmöglichkeiten in Hannover.
http://www.hrk-nexus.de/aktuelles/termine/abgucken-erlaubt
vorherige Seite      |  Seite  |       nächste Seite
108
Zoom Vollbild
HDS.Journal I / 2014 | Tagungsedition
Start
VIDEO SYMPOSIUM
24. und 25. April 2014, Graz, Österreich
Die Tagung steht unter dem Motto „Video: Didaktik, Technik, Hoch-
schullehre“. In diesem zweitägigen Symposium wird der Einsatz 
des Mediums Video unter Berücksichtigung gängiger bestehender 
Strukturen in den Vordergrund gerückt und in vielseitigen Lehr- und 
Lernumgebungen interdisziplinär betrachtet. Zu den speziellen 
Inhalten zählen das Live-Streaming von Veranstaltungen sowie der 
Einsatz von Video-Konferenzen, Social Video und damit zusammen-
hängende Phänomene (Verbreitung, Kommentiersysteme, Rechte), 
Fernsehen der Zukunft, Videodevices und -formate sowie Videos in 
der Lehre, in der Probenarbeit und in der musikbezogenen Kunst-
lehre. Das Sonderheft mit dem Titel „Videos in der (Hochschul-)
Lehre“ der Zeitschrift für Hochschulentwicklung (ZFHE) steht in 
unmittelbarem Zusammenhang mit dieser Tagung und ruft zur Ein-
reichung von Beiträgen auf. 
http://iunig.at/
mai
DOSS 2014 – 6.  DORTMUND SPRING SCHOOL FOR  
ACADEMIC STAFF DEVELOPERS
26. bis 28. Mai 2014, TU Dortmund
Was ist gute Lehre? Diese Frage greift einen dringenden Bedarf 
nach Diskussion in der interessierten deutschen Öffentlichkeit und 
insbesondere in der hochschuldidaktischen Fachöffentlichkeit auf.
Maßgeblich im hochschuldidaktischen Fokus ist vor allem die Refle-
xion der Qualität von Lehren und Studieren, Formenvielfalt, moti-
vierende und studierendengerechte Differenzierung, gehaltvolle 
Anschlüsse sowie wissenschaftliche Reflexion und Vertiefung. Hoch-
schuldidaktische Antworten werden im Mittelpunkt dieser Tagung 
stehen. Die DOSS 2014 bietet den Professionals aus der Praxis, 
der Hochschulforschung und der Hochschuldidaktik-Forschung ein 
Podium, auf dem sie aktuelle Entwicklungen zum Thema referieren, 
reflektieren und zur Disposition stellen können. Sie verfolgt damit 
auch das Ziel, die Diskussion zur Professionalisierung der Hoch-
schuldidaktik selbst weiter zu treiben. Interessierte sind eingeladen, 
sich mit eigenen Beiträgen zu beteiligen. 
http://www.zhb.tu-dortmund.de/hd/doss2014_startseite/
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juni
EDUCATIONAL DEVELOPMENT IN A CHANGING WORLD
15. bis 18. Juni 2014, Stockholm, Schweden
The Conference of the International Consortium for Educational 
Development (ICED) focuses on Educational Development in a 
Changing World. It is hosted by Karolinska Institutet and organized 
by the Stockholm Uppsala University Network as part of the Swed-
ish Educational Development Network (SwedNet) and aims to bring 
together participants for creativity, curiosity and front-of-the-line 
thinking about the development of teaching and learning in higher 
education. The submission of abstracts for presentations is possible. 
Final proposals are due January 30, 2014. Submissions round 1 
opens May 30, 2014.
http://www.iced2014.se
9.  JAHRESTAGUNG DER GESELLSCHAFT FÜR HOCHSCHUL-
FORSCHUNG: TABUS AN DER HOCHSCHULE
25. bis 27. Juni 2014, Zentrum für HochschulBildung, Dortmund
Es gibt eine Reihe von Phänomenen an Hochschulen, über die nicht 
oder nur ‚hinter vorgehaltener Hand‘ gesprochen wird. Diese The-
men sind „unberührbar“, fast „heilig“, eben ein Tabu, weil deren
öffentliche Diskussion an Grundfesten des Wissenschaftssystems 
rührt. Das ‚nur in Hinterzimmern Diskutierte bzw. wortlos und  
heimlich Praktizierte‘ kann dabei auf der individuellen Ebene der/des 
Wissenschaftlers/in, auf der fachkulturellen oder auf der strukturellen 
Ebene des Wissenschaftssystems liegen. Gleichzeitig können ver-
schiedene Strukturprinzipien betroffen sein, nämlich der Anspruch 
der Geschlechtergerechtigkeit, der Leistungsgerechtigkeit und der 
Wahrheit. Auf dieser Tagung soll dazu angeregt werden, einige die-
ser Themen ans Licht zu bringen.
http://www.hochschul-forschung.de/jahrestagungen/
5TH INTERNATIONAL CONFERENCE ON  
NEW HORIZONS IN EDUCATION
25. bis 27. Juni 2014, Paris, Frankreich
The 5th International Conference on New Horizons in Education 
(INTE 2014) aims to provide a multinational platform where the latest 
trends in education can be presented and discussed in a friendly 
environment with the aim to learn from each other. INTE 2014 con-
ference is supported by Sakarya University and TASET. The official 
languages of the conference are Italian, Turkish, English, Czech, 
German, French, Spanish, Portuguese and Russian. It is possible 
to share experiences and papers with academicians, teachers and 
professionals. 
http://www.int-e.net
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juli
EWCA CONFERENCE 2014 „LET’S PEER ACROSS 
BORDERS – WRITING CENTERS IN MOTION“
19. bis 22. Juli 2014, Europa-Universität Viadrina, Frankfurt (Oder)
A highlight of the global writing research and pedagogies is the 
conference of the European Writing Centers Association (EWCA). 
The EWCA conference provides a special opportunity for junior 
researchers to gain experiences at an international conference and 
to make international contacts. This year, the conference theme 
plays with the motto of the Viadrina University’s research area “B/
Orders in motion“. During the last years, many things came into 
motion with regards to writing centers and writing pedagogies: New 
centers opened, new literacies became important, new research 
areas opened, new collaborations started. The conference aims to 
offer a space for peering into the work of others and for starting new 
collaborations in research and practices. The verb „to peer“ indicates 
that everybody is invited to consider our everyday work and to take a 
scholarly stance. It also reminds of peer learning and a truly collabo-
rative learning experience. To ensure exciting and lasting networking 
across borders, presentations, workshops, and poster presentations 
are invited. 
http://www.europa-uni.de/de/struktur/zfs/schreibzentrum/EWCA2014/index.html
september
#GMW2014 – JAHRESTAGUNG DER GESELLSCHAFT FÜR 
MEDIEN IN DER WISSENSCHAFT 2014
1. bis 4. September 2014, Zürich, Schweiz
Die diesjährige Jahrestagung der Gesellschaft für Medien in der 
Wissenschaft steht unter dem Thema „Lernräume gestalten – Ler-
nen, Räume und Gestaltung in Bildungskontexten neu denken“. 
Die aktuellen Entwicklungen im Bereich der Bildungstechnologien 
zeigen, dass Tablets, WLAN, Cloud-Services usw. heutzutage aus 
Schule und Hochschule nicht mehr wegzudenken sind. Eine enorme 
Herausforderung stellt dabei die Gestaltung dieser physischen und 
virtuellen Räume dar, denn das didaktische und pädagogische 
Eingreifen muss sich den veränderten Lernmethoden, -wegen und 
-strategien anpassen. In der Pre-Conference und Hauptkonferenz 
der Tagung werden Workshops, Vorträge und Diskussionen zu 
den unterschiedlichen Räumen (Freiräume, Eigen-Räume, soziale 
Räume usw.) abgehalten.
http://www.gmw2014.ch/
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DELFI  2014:  12.  E-LEARNING FACHTAGUNG INFORMATIK
15. bis 17. September 2014, Freiburg
E-Learning ist in vielen Bildungseinrichtungen etabliert und inzwi-
schen integraler Bestandteil von Bildungsangeboten. Weiterhin 
stehen neue Formen des Lehrens und Lernens wie Massive Open 
Online Courses (MOOCs) sowie die Verbreitung und intensive 
Nutzung von neuen Technologien wie Smartphones in enger Wech-
selbeziehung zueinander. Veranstaltungsformen wie MOOCs ermög-
lichen durch hohe Teilnehmendenzahlen den Einsatz von Learning 
Analytics, um Lernende besser in ihrem Lernprozess zu unterstüt-
zen. Die Verbreitung und Akzeptanz von Smartphones bei Lernen-
den schaffen die Voraussetzung für Mobile Learning.
Die Beiträge der DeLFI 2014 sollen sich insbesondere mit den 
Wechselwirkungen zwischen Lehr-/Lernprozessen und neuen 
Technologien auseinander setzen und reflektieren. Es sollen sowohl 
Forschungsbeiträge als auch Anwendungs- und Industriebeiträge 
vorgestellt werden, die sich mit dem Einsatz von neuen Techno-
logien in Lehr-/Lernszenarien beschäftigen. Damit besteht für die 
Teilnehmenden die Chance, die Vielfalt der Informatik im E-Learning 
aus unterschiedlichen Perspektiven zu beleuchten.
http://www.delfi2014.de/
26TH ANNUAL CONFERENCE EUROPEAN ASSOCIATION FOR 
INTERNATIONAL EDUCATION
16. bis 19. September 2014, Prag, Tschechische Republik
“Stepping into a new era” is the theme for the 26th Annual EAIE 
Conference. Internationalisation of higher education has gone from 
strength to strength over the last 25 years and higher education 
professionals are now looking to the next steps in internationalisa-
tion. This comes at a time when the dynamic field of international 
education is undergoing some of the greatest transformations ever, 
in all aspects of teaching, learning and administration. Will these 
transformations change the mould of the traditional higher educa-
tion institution? What do the next 25 years have in store for us? The 
2014 EAIE Conference will discuss these very questions. 
http://www.eaie.org/home/conference/prague.html
INKLUSIVE HOCHSCHULE – NATIONALE UND  
INTERNATIONALE PERSPEKTIVEN
22. bis 23. September 2014, Universität Leipzig
Alle Studierenden sollten die Chance auf einen erfolgreichen Stu-
dienabschluss haben. Rund 8 % der Studierenden in Deutschland 
fühlen sich im Studium durch Behinderung oder chronische Erkran-
kung beeinträchtigt, 15 % der europäischen Bevölkerung leben mit 
irgendeiner Form von (chronischer) Beeinträchtigung. Auch wenn 
mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (BRK) 
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im Jahr 2009 auch in Deutschland ein rechtlich verbindlicher Rah-
men geschaffen wurde, der die Umsetzung des Rechts auf Teilhabe 
aller Menschen zur gesellschaftlichen Aufgabe erklärt, sind Studie-
rende mit Beeinträchtigung als Teil des Bildungsraumes Hochschule 
jedoch unterrepräsentiert.
Inklusion an Hochschulen voranzubringen, um die Vielfalt aller 
Beteiligten auch an diesem Ort des Lernens und Lehrens wirksam 
werden zu lassen, ist eines der zentralen Anliegen dieser Fachta-
gung. Eine Inklusionskultur zu etablieren und für die dabei notwen-
digen Strukturen Sorge zu tragen, zudem den Blick auf das konkrete 
Umfeld zu wahren, sind als Teilbereiche mit Wechselwirkungen zuei-
nander zu verstehen, die jeweils aus einer forschenden Perspektive 
im Rahmen dieser Veranstaltung in den Blick genommen werden.
Sie sind herzlich eingeladen an der Konferenz teilzunehmen und zur 
Verbesserung der Studienbedingungen von Studierenden mit Beein-
trächtigung beizutragen.
http://www.konferenz-inklusive-hochschule.de/index.php/de
oktober
NEUE WEGE IN DER TUTORIELLEN LEHRE IN DER  
STUDIENEINGANGSPHASE
10. November 2014, Technische Universität Darmstadt
Wie gelingt ein erfolgreicher Einstieg ins Studium? Wie hoch ist 
die Bedeutung von Tutorien in der Studieneinstiegsphase für den 
Studienerfolg? Diese und weitere Themen sind Schwerpunkt der 
Tagung an der TU Darmstadt. An der TU Darmstadt sind insbeson-
dere in der Studieneingangsphase von fortgeschrittenen Studieren-
den geleitete Übungsgruppen und Tutorien zu einem erfolgreichen 
Element des Studiums geworden. Sie tragen zu einer frühzeitigen 
und intensiven Auseinandersetzung der Studierenden mit den 
Studieninhalten bei und fördern den fachlichen Kompetenzerwerb. 
Die Übungsgruppen werden daher von den Studierenden sehr 
geschätzt, wie regelmäßige Lehrevaluationen belegen. Die studen-
tischen Übungsgruppenleiter_innen und Tutor_innen vertiefen ihre 
eigenen fachlichen Kompetenzen, indem sie Inhalte vermitteln sowie 
soziale und didaktische Kompetenzen entwickeln. Lehramtsstudie-
rende profitieren in besonderem Maße durch eine tutorielle Tätigkeit 
bereits im Studium. Diese Erfahrungen der TU Darmstadt können 
und sollen auf ihre Tragfähigkeit im Rahmen der Tagung durch 
einen wissenschaftlichen Austausch mit den Erfahrungen an ande-
ren Hochschulen überprüft und ggf. wesentliche Erkenntnisse und 
Impulse für weitere Verbesserungen generiert werden.
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november
HDS.FORUM LEHRE
6. bis 7. November 2014, TU Bergakademie Freiberg
Das HDS.Forum Lehre ist die jährliche Tagung des Hochschuldidak-
tischen Zentrums Sachsen (HDS), diesmal mit dem Themenschwer-
punkt „Neue Medien in der Lehre“. Genauere Informationen folgen in 
den kommenden Wochen unter:
http://www.hochschuldidaktik-sachsen.de
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